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ABSTRACT 



Inuit children and children from an urban environment, 
inhabiting as they do differing spatial environments, contrasted with one 
another in terms of perception, representation, and the manifestation of 
geometric, topographic, and projective properties. The general hypothesis of 
this research is that the process of mathematical acculturation is influenced 
overall by students' metacognit ive activity in relation to the interest and 
motivation they feel in the learning situations in which they find 
themselves. With the participation of 26 students in Puvirnituq (also known 
by the name of Povungnituk) in Quebec, Canada, data was collected through 
tests, questionnaires, tape recordings, and interviews. The first phase 
involved 12 students in French-speaking classes; the second phase involved 14 
students in mathematics classes. It was concluded that notwithstanding the 
relatively universal character of mathematical concepts and the symbolism 
through which human beings are able to make use of them effectively, every 
community develops its own mathematical instruments. Contains 79 references 
along with 13 appendices. (ASK) 
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"Apprendre et penser sont des activity 
toujours situees dans un contexte culturel." 

Jerome Bruner 



Introduction 

Notre equipe de recherche s'etait dej& int£ress£e k l'influence de 
l’environnement spatial sur le developpement de competences spatiales dans 
une situation priviiegiant la manipulation de petits objets et leur 
representation dans le plan (Pallascio et al., 1990). Nous avions pu observer, 
entre autres, deux groupes d'eieves qui, vivant dans des environnements 
spatiaux differents (enfants inuits vs enfants en milieu urbain), s'etaient 
opposes radicalement au niveau des plans perceptif et representatif, au niveau 
des proprietes geometriques, topologiques et projectives, et au niveau des 
competences spatiales. Par exemple, les enfants du Sud performaient davantage 
que les enfants inuits lorsqu'il s'agissait de reconnaitre les formes qui sont 
topologiquement identiques k une forme donnee (ex: un prisme triangulaire), 
alors que les enfants inuits performaient davantage dans des activites ou Ton 
doit generer une forme (ex: un hexaedre) en effectuant une troncature dans une 
autre (ex: une pyramide rectangulaire). Nous avions pu etablir que 
l'environnement spatial dans lequel un individu agit, a une certaine influence 
sur son developpement en termes de representation spatiale (id.). 

Ces resultats nous ont conduits a vouloir tenir compte du contexte 
culturel dans lequel se developpent les competences spatiales. De meme, les 
etudes sur la contextualisation indiquent qu'il est souhaitable de tenir compte 
de l'environnement culturel de l'individu, sans pour autant faire abstraction 
des differences individuelles. "Toute activite mentale est culturellement situee. 
II est en effet impossible de comprendre l'activite mentale si Ton ne prend pas 
en compte l'environnement culturel et les ressources qu'il propose, ces mille 
details qui donnent & l'esprit sa forme et sa portee. Apprendre, se souvenir, 
parler, imaginer: tout cela n'est possible que parce que nous participons k une 
culture." (Bruner, 1996: 7). Lors d'un colloque sur la representation spatiale en 
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1991, dans le cadre d'une hypothese de developpement des competences 
spatiales, c'est dans cet esprit que nous avons propose (Pallascio et al., 1992) des 
activity contextualises bashes sur la g£n£ration de formes tridimensionnelles. 
De plus, comme "toute pratique Educative qui se propose d'accrottre la 
puissance de l'esprit doit mettre au centre de son activity Taction de penser 
I'acte de penser" (Bruner, id: 36), les savoirs contextualises des praticiens et des 
praticiennes relics h. des competences spatiales, la connaissance des 
representations qui les supportent, de meme qu'une meilleure connaissance 
des processus metacognitifs et des reactions affectives, sont apparus susceptibles 
de nous edairer dans l’eiaboration d 'activites contextualisees & proposer aux 
eieves, & travers leur formation mathematique et professionnelle, et sur 
l’eiaboration de savoirs qui s’articulent davantage sur ces contextes. 

La formation des jeunes Inuits 

La culture des Inuits est & plusieurs egards differente de celle des habitants 
du Sud. L’environnement physique, la nutrition, les aspects macro-spatiaux de 
l’habitat, les modes de socialisation, la langue, sont des facteurs qui ont 
contribue & l’eiaboration d’une vision unique du monde. Toutefois, pour une 
foule de raisons socio-historiques, certains jeunes Inuits etaient encore obliges, 
jusqu’ii tout recemment, de completer leur formation professionnelle dans des 
institutions situees au Sud dans un contexte qui leur est etranger, ce qui n’est 
pas sans poser probl&me. Meme avec l’ouverture recente d’un centre de 
formation professionnelle dans le Nunavik, les programmes d’etudes, les 
enseignants et les enseignantes, de meme que les nfethodes p^dagogiques, 
demeurent celles pratiqu£es dans les £coles du Sud. En rdgle g£n£rale, il y a une 
difference importante entre les attentes et ce qu’ils vivent dans le cadre de leurs 
experiences scolaires, ce qui se traduit par des difficulfes importantes 
notamment en matlfematiques. Bien que plusieurs etudes fevdlent que les 
Inuits ont developpe une grande maitrise de la perception spatiale et une 
etonnante nfemoire visuelle (Osborne, 1985), bien qu’ils ne per^oivent pas de 
la meme manfere que nous (Pallascio et al., 1993a), on note qu’ils eprouvent 
certaines difficulfes dans leur apprentissage de la geometrie, et par la suite, dans 
divers programmes de formation dans lesquels on fait usage de ce savoir 
(pilote, nfetiers du batiment...). 
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Les competences spatiales chez les Inuits 

Tout comme nous avons efe en mesure de l'observer dans nos propres 
recherches aupr&s d’Inuits (Pallascio et al., 1993a), plusieurs auteurs confirment 
les liens entre le d£veloppement des competences spatiales et les situations qui 
rendent compte de ces competences (Berry, 1971; Bland, 1970; Eells, 1963; 
Guilmet, 1975; Kleinfeld, 1971; Mueller et al., 1986; Preston, 1964): 
representations discursives, graphiques, schemas, dessins, symboles... Comme 
le disait Goodman (1978), "la realite est fabriquee, elle n'est pas decouverte". Les 
competences spatiales se developpent en interaction avec ces situations: "Au 
niveau du micro-espace, les enfants du Sud sont davantage inities au dessin 
imaginatif ou figuratif, plutot qu'au modelage de formes tridimensionnelles...” 
(Pallascio et al., 1990: 82). Au niveau du macro-espace, les Inuits evoluent dans 
un milieu ponctue de peu de denivellations, avec des repdres projectifs ou la 
metrique est approximative, alors que les gens du Sud vivent dans un espace 
metrique tridimensionnalise et equipe de plusieurs repdres (ex: metro, Edifice, 
souterrain, rues orthogonales, nunferos de portes...). Le contexte inuit constitue 
un cas extreme susceptible d'etre fort eclairant pour un ensemble d'autres 
contextes moins differences. Autrement dit, les sources de connaissances sont 
feciproques! 

Le savoir contextualise et I'apprentissage 

Le savoir contextualise correspond h un savoir moins plaque, plus 
proche des competences du praticien ou de la praticienne. Jerome Bruner (id: 
17) dira: "L’esprit ne peut exister en l’absence d'une culture. En effet, 
revolution de l'esprit des hominides est lfee au developpement d’un mode de 
vie ou la realite est representee par un symbolisme commun h tous les 
membres d'une communaufe culturelle, au sein de laquelle le mode de vie 
techno-social est h la fois organise et interpfefe selon les termes de ce 
symbolisme." Par exemple, Janvier (1990; 1987) a montfe que dans son 
raisonnement, le praticien substitue h la manipulation dfequations un 
traitement de relations nunferiques de nature verbale, mais en conjonction 
avec le support de diagrammes, de descriptions verbales, d'images mentales, de 
gestes..., soit des representations externes non standards du point de vue de la 
theorie mathematique. Selon Gentner et Stevens (1983), un savoir 
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contextualise permet de faire des inferences adequates. En resume, l'utilisateur 
des mathematiques dans une situation de resolution de probiemes n'applique 
pas les mathematiques telles qu'elles sont eiaborees en theorie par les 
mathematiciens, mais a recours & un savoir contextualise, c'est-^-dire 
etablissant des relations caracterisees par le contexte, et qui s’appuie sur 
certaines representations internes et externes comme support au raisonnement. 
De plus, les relations avec le contexte etablies par l'utilisateur des 
mathematiques dependent des connaissances metacognitives de chaque 
personne. Ces connaissances sont influencees par certaines idees pr4con<;ues de 
la personne au sujet d'elle-meme, de la tache h effectuer et de la meilleure fa^on 
de l'effectuer. A partir de ces connaissances, la personne effectue la tache et gere 
son activite mentale. Une fois la tache realisee, selon le resultat obtenu et le 
jugement porte sur son d^roulement, la personne ajuste ses opinions, ses id£es 
et ses connaissances. L'activite m^tacognitive est en quelque sorte v4cue 
comme un cycle (Lafortune, St-Pierre, 1993). 

Un savoir contextualise s’oppose dans une certaine mesure, au savoir 
desincarne que 1’ecole vise trop souvent & d£velopper chez les eieves. Les 
savoirs contextualises et scolaires finissent par s'opposer. Les eieves confrontes 
e ces differentes conceptions de l'apprentissage developpent des attitudes 
negatives, un manque de motivation et un desinteret h faire des 
mathematiques a l'ecole (Lafortune, 1992). Alors que le systeme educatif entend 
fournir des connaissances generalisables que les eieves peuvent appliquer dans 
le futur dans des domaines larges et varies, plusieurs recherches (Lave et al., 
1984; Carraher et al., 1985) ont montre que cet objectif de transmission de 
savoirs generaux est souvent contredit dans les faits. Les normes scolaires 
isolent les eieves du savoir de la vie courante ou professionnelle. Ainsi les 
conceptions vehicuiees par l’ecole se developpent en paralieie et souvent en 
contradiction avec les conceptions du monde scientifique (Brousseau, 1989; 
Schubauer-Leoni, 1989). Au niveau des modes de construction de ces savoirs, 
les apprentissages scolaires et ceux transmis par les aieas de la vie quotidienne, 
sont fort differents (Lave, 1984; Schubauer-Leoni, 1989). Enfin, au niveau des 
modes d’application, il s’ensuit in4vitablement que les competences de base 
sont insuffisamment developpees. Le d^veloppement des processus 
metacognitifs s'av&re un moyen d'aider les eieves a faire les liens entre les 
savoirs contextualises et scolaires. 




10 



Rapport de recherche 9 



Les competences spatiales et les mathematiques 

Plusieurs etudes (MacFarlane Smith, 1964; Krutetskii, 1976; Clements et 
Wattanawaha, 1978; Ourahay, 1989) tendent h demontrer l'existence d'un lien 
entre les competences spatiales et geometriques. Dej& MacFarlane Smith (1964: 
96) argumentait sur le fait qu'une competence spatiale, qu'il definissait comme 
etant une capacite de reconnaitre ou de reproduire une configuration dans u n 
ensemble organise, etait l'habilete-cie sous-jacente & certains concepts 
mathematiques. Lean et Clements (1981) rapportent plusieurs recherches qui 
vont dans le meme sens. La geometrie serait, selon Ben-Chaim et al. (1989), la 
mathematique de l'espace. De meme, selon Eisenberg et Dreyfus (1989), 
plusieurs concepts et procedes mathematiques peuvent etre lies h des 
interpretations visuelles. Certains ont d'ailleurs dej& tente de developper les 
competences spatiales lors de cours de mathematiques (Bishop, 1973; Pallascio 
et al., 1993; Mongeau et al., 1991). Par exemple, la lecture et l'ecriture du dessin 
technique requierent la maitrise de trois champs conceptuels, tels que le codage, 
la technologie et la geometrie; ces champs sont en interaction continuelle 
(Artaud et al., 1984, p. 8). Leurs conclusions sont h l'effet que les contenus et les 
activites relies h la visualisation spatiale devraient etre enseignes explicitement 
h travers le cours de mathematiques. Des interventions didactiques permettant 
de developper les competences spatiales des eieves devraient etre eiaborees 
(Ben-Chaim et al., 1985). En effet, au secondaire, les activites scolaires en 
geometrie projective ou reliees aux competences spatiales etant fort recentes, les 
eieves eprouvent beaucoup de difficultes h transferer leurs quelques acquis 
mathematiques dans des situations ou ils auraient h exploiter leurs capacites 
visuo-spatiales (Parzysz, 1989; Rabardel, 1989). Cette capacite de transfert des 
acquis mathematiques peut s'acquerir par le developpement des processus 
metacognitifs. Selon Bishop (1983), les relations entre espace et geometrie 
indiquent que les presentations visuelles offrent une puissante introduction 
aux abstractions mathematiques (Bishop, 1983). 
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L'hypoth£se generate sous-jacente h l'ensemble des activity du projet 
£tait que le processus d'acculturation mathematique est d'une mantere 
generate influence par l'activite metacognitive de lteteve en lien avec l'int<§ret 
et la motivation qu'il ressent face aux situations d'apprentissage qui lui sont 
presentees: 



Situations d'Apprentissages_ 
CONTEXTUALISizES 



Interet et 
Motivation 



ElevEs 

4_ 



Activite 

metacognitivre 

amEliorEe 



J 



Competences 

Spatiales 

plus adEquates 



Consequemment, les principaux objectifs de ce projet de recherche didactique 
etaient : (1) de connaitre les notions spatiales sociog<§ographiques les plus 
importantes et les plus evocatrices, eu egard h l'exp<§rience quotidienne et 
contextualis£e des jeunes Inuits; (2) de mieux connaitre certains determinants 
des processus metacognitifs des eteves inuits lorsqu'ils ont I r^soudre des 
probtemes lies h des notions spatiales; (3) d'identifier des elements 
socioculturels, lies h l'interet et aux motivations, h considerer dans l'eiaboration 
des situations didactiques; (4) concevoir et experimenter un ensemble de mises 
en situation, sous forme de probtemes spatiaux h resoudre, afin de mieux saisir 
et verifier sur le terrain les differents aspects & considerer lors de ^elaboration 
de situations didactiques sperifiques au contexte inuit. 
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A) Les competences spatiales et geometriques des Inuits 

un phenomene d'acculturation mathematique 

Dans toutes les cultures, meme si on y r£fdre implicitement dans les 
discours, les humains d£veloppent ce que nous nommons des competences 
spatiales (Bishop, 1991), i.e. d'une part, la capacity de reconnaitre des formes et 
d'autre part, la capacite de transformer des formes (Lean et al., 1981). Les 
operations spatio-geometriques associees & ces competences sont diverses (voir 
l'annexe 13): habilete h localiser de fagon auditive, Constance dans l'estimation 
de la distance, reconnaissance d'objets aprds une rotation dans l’espace, 
identification des segments qui s’assembleront aprds une rotation ou un 
deplacement, determination des mouvements dans un systeme d’engrenages, 
estimation du nombre de surfaces d’un objet tridimensionnel h partir d’une 
representation bidimensionnelle, etc. Quotidiennement, ces competences 
spatiales sont sollicitees (savoir se situer, se deplacer...), et cette sollicitation est 
davantage marquee dans l’environnement des Inuits: isolement, question de 
survie, orientation, localisation, communication, etc. 

En fait, les competences spatiales sont influencees par le contexte culturel 
et plus particulierement par l’environnement spatial, et redproquement 
(Vandenberg et Hakstian, 1978; Pallascio et al., 1993a). C’est pourquoi, pour 
rendre compte des differences culturelles, des chercheurs (Pinxten et al., 1983) 
ont eiabore un cadre de reference qui facilite l’etude de la representation 
spatiale chez differents peuples. On y distingue trois types d’espace: l’espace 
physique des objets, l’espace sociogeographique et l’espace cosmologique. Nous 
nous sommes plus particulierement interesses aux notions spatiales associees h 
la deuxidme categorie, l’espace sociogeographique, soit par exemple, la 
proximite, les dimensions, les reductions d’echelle, l’approximation et la 
mesure des distances, le paralieiisme, les points cardinaux, etc. 
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L'acculturation mathematique, plus sp^cifiquement g£om£trique, 
constitue un obstacle, tant sur le plan des r^sultats scolaires que sur celui de la 

satisfaction des int£ress£s. 

L'acculturation mathematique designe pour nous le processus par lequel un 
groupe social, et a la limite chacun de ses membres, construit de fa$on active 
ses connaissances mathematiques, k partir de situations vecues dans un 

environnement socio-culturel qui n'est pas le sien. 

Les etudes ethnomathematiques indiquent que ce processus d'acculturation 
conduit souvent k des impasses intellectuelles et le cas des eieves bresiliens qui 
sont egalement vendeurs de rue est exemplaire. Ces derniers developpent des 
algorithmes originaux et efficaces pour traiter les operations de comptage 
d'argent (vente, remise...) impliquees dans la vente et reussissent 98% des 
exercices qui font reference k ce contexte. Leur performance degringole k 37% 
(Carraher et al, 1985), lorsqu'on leur propose des exercices formellement 
identiques du point de vue des mathematiques officielles, mais qui font 
reference au contexte scolaire. On peut done comprendre dans une certaine 
mesure, en etablissant un parallele entre la situation de ces eieves et les jeunes 
Inuits, pourquoi ces derniers, qui, en contexte, ont developpe des concepts 
mathematiques (Pelley, 1991), peinent pour assimiler les concepts de la 
geometrie des autres. 

Brousseau et Centeno (1991) ont ecrit: 

"Les connaissances sont les moyens transmissibles (par imitation, initiation, 
communication, etc.) mais non n£cessairement explicitables de controler une situation 
et d'y obtenir un certain r£sultat conformement a une attente ou une exigence sociale. 

La connaissance - ou la reconnaissance - n'est pas analyst mais exig£e comme une 
performance relevant de la responsabilit£ de l'acteur. 

Le Savoir est le produit culturel d'une institution qui a pour objet de rep£rer, 
analyser, organiser les connaissances afin de faciliter leur communication, leur usage 
sous forme de connaissance ou de savoirs, la production de nouveaux savoirs. Dans 
certaines situations (d'action, de formulation, ou de preuve) le meme r£sultat peut 
etre le fruit d'une connaissance de l'acteur ou le fruit d'un savoir ou les deux: la 
manipulation sociale des savoirs dans les relations sociales exige des connaissances 
personnelles de la part de l'acteur, mais le produit de cette activity est une 
explicitation de certaines de ces connaissances devenues publiques puis 
institutionnelles. La reference culturelle et l'analyse de l'usage qui sera fait de ces 
connaissances les constituent en savoirs culturels." 
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Dans une soctete relativement homog&ne dans sa culture et ouverte 
depuis toujours aux influences transculturelles, cela tombe sous le sens. Mais 
dans une soctete qui fut isotee pendant des stecles, pour qui la notion meme de 
soctete est une tealite tecente, une "distance" cognitive et £pistemologique est 
facilement d^celable, par exemple, dans les manures d'aborder les probl&mes. 
Les Inuits ont du £galement tesoudre des probtemes et d^velopper pour ce faire 
une ntetaphore du monde des quantity et de l'espace, c'est-a-dire une 
mathtematique. Maintenant que ce peuple, bien qu’encore g^ographiquement 
isote, est en relation avec le reste du monde (television par satellite, 
informatique, etc.), ses membres sont confrontes h cette acculturation: d'une 
part, ils veulent conserver leurs traditions et done leurs fa^ons de faire 
marquees culturellement, d'autre part, ils veulent participer h ce monde 
"Granger", en d£veloppant certaines competences propres h ce monde etranger, 
par exemple, comment piloter un avion ou naviguer aux instruments. 

Dans ce contexte, la question qui s'est posee h nous etait celle-ci: "est-il 
possible, h long terme, d'inverser ce processus d'acculturation en un processus 
d'inculturation, e'est-^-dire qui tiendrait compte davantage du contexte 
culturel des Steves, par exemple, par une reformulation du contrat didactique 
et une interpretation ethnomatltematique des connaissances a acqu^rir?" Bien 
sur, notre contribution ne peut etre que partielle; toutefois, nous esp^rons 
mettre en lumi&re des elements de teponse. Mais avant d'aller plus loin, 
definissons contextuellement le teterentiel de cette recherche. 

B) La pre-formation professionnelle 

En 1986, le Gouvernement de Quebec adoptait un plan d'action en 
formation professionnelle au secondaire, dont les vis£es citees par Trottier 
(1989: 17) sont les suivantes: 

" ... faire en sorte que la formation professionnelle se d^marque de la 
formation g£n£rale, par une organisation qui lui soit particultere, 
tepondant davantage \ ses besoins structured et fonctionnels; l'asseoir, 
par ailleurs, sur une formation de base solide, qui permette aux Steves 
choisissant l'une ou l'autre des filteres de formation de s'y mouvoir avec 
aisance et d'y progresser avec c£terite; faire davantage correspondre la 
formation aux besoins du marclte du travail, dans la perspective de 
pteparer une main-d'oeuvre plus comp^tente, plus polyvalente et plus 
apte & remplir ses fonctions efficacement; clarifier les modalites selon 
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lesquelles s'effectuent la reconnaissance des acquis de formation et la 

sanction des Etudes. " 

De meme (id.: 19), les nouveaux programmes sont congus et pr£par£s 
selon une approche globale. Ils sont d^finis par competences d^crites par des 
objectifs op^rationnels qui pr^cisent les savoirs n^cessaires au d^veloppement 
de ces competences. Ces memes programmes sont decoupes en modules. 

Au cours de la derniere decennie, un des problemes majeurs fut de 
trouver le moyen d'arrimer formation et milieu de travail comme cela etait 
avant les annees '50. Durant la periode des annees '60 et 70, on a pu observer 
une tendance h s'eioigner d'une collaboration dans ce type de formation. Les 
programmes de formation technique et professionnelle sont, selon Hardy et 
Maroy (1994: 645), "int£gr£es & l'enseignement g£n£ral dans les £coles 
secondaires polyvalentes". Les milieux de travail tendent des lors h etre 
marginalises; de plus en plus, c'est l'^cole seule qui preside au destin de la 
formation technique et professionnelle. 

Dans un contexte d'acculturation, une formation professionnelle 
pourrait etre favorise, au niveau pr£-professionnel, par un apprentissage de 
type double boucle (Wittorski, 1995), h savoir un apprentissage tire de la 
confrontation en petits groupes des differentes manures de resoudre un 
probleme quotidien h connotations geometriques ou le professeur serait un 
membre du groupe h la manure des contremaitres dans l'entreprise. 

Ce type d'apprentissage, en comparaison avec les apprentissages par 
resolution de problemes, est celui ou l'apprenant ne se preoccupe pas 
uniquement de resoudre des problemes impliquant de la part de celui-ci des 
savoirs et des savoir-faire (comportements de types plus cognitifs), mais est 
aussi capable ou veut acquerir une capacite h refiechir sur sa propre demarche 
pour tenter de comprendre le comment et le pourquoi de sa fagon de 
fonctionner, de se poser des questions sur les meilleurs moyens de parvenir h 
une solution et meme h modeiiser son comportement ou celui de son equipe 
(comportements de nature plutot m^tacognitifs). Wittorski (id.) suggere que 
l'apprentissage en petit groupe ou le probl&me ne peut etre r^solu par un seul 
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membre semble favoriser davantage l'acquisition de ce type de comportement 
m£tacognitif. 

C) La formation professionnelle et technique chez les Inuits 

Trds r£cemment, un nouveau centre de formation professionnelle et 
technique a ouvert ses portes dans le Nunavik. C'est I Inukjuak plus 
pr£cis£ment que ce centre va offrir une formation professionnelle et technique 
dans divers metiers tels que technologie minidre, menuiserie, entretien de 
batiment, m£canique, tourisme, dessin technique, plomberie et chauffage, 
coiffure, secretariat, comptability, etc. Dans le pass£, l'enseignement de 
quelques-unes de ces techniques ytait donng dans divers villages du Nunavik 
selon certaines facilites offertes par le milieu; par exemple, le travail en 
garderie, les cours de m^canique ou de menuiserie ytaient dispenses h 
Kuujjuarapik et I Salluit. Ces cours seront transfers au nouveau centre 
d'Inukjuak. Par contre, la formation dans le domaine de la santy restera h 
Puvirnituq ou se situe le Centre Hospitalier de la Baie D'Hudson. 

Dans le Nunavik, Inukjuak sera maintenant le centre le plus actif dans le 
cadre de la formation professionnelle et technique. II recevra une cinquantaine 
d'ytudiants et d’ytudiantes par annge provenant de differents villages du 
Nunavik. Pr£sentement, ce sont principalement des enseignants et des 
enseignantes du Sud du Quebec qui collaborent h la formation des jeunes et des 
adultes h partir des programmes mis en application dans le Sud du Quebec. On 
peut pr£voir qu'ci plus ou moins long terme un plus grand nombre 
d'enseignantes et d'enseignants inuits formeront les jeunes et que les 
programmes seront de plus en plus adapts aux besoins sp^cifiques de cette 
communauty du Nord qu£b£cois. Pour la communauty inuite, c'est un souffle 
nouveau que repr£sente ce centre de formation. Cette initiative offrira la 
possibility & un plus grand nombre d’yidves d'ytudier et de travailler dans leur 
milieu, permettra & leur communauty de bynyficier de leur expertise et ainsi, 
s'assurer un meilleur avenir. 

Plusieurs mytiers de la formation professionnelle et technique 
nycessitent des compytences gyomytriques et spatiales particuli^res (voir 
l'annexe 1). Ces compytence peuvent ryfyrer h la lecture de cartes et de plans 
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(navigation coti&re ou hauturi&re, entretien de batiment nordique, construction 
d'habitation, etc.)/ aux notions de rapport et proportion (dessin h l'ychelle, 
confection de vetements, construction de maquette, etc.), au passage de 2 
dimensions h 3 dimensions et inversement (entretien des batiments: electricity, 
plomberie, chauffage, ferblanterie, etc.)... L'ytude des programmes du 
secondaire nous r^vdle une certaine dyficience sur ce rapport (voir l'annexe 2). 
Ce n'est qu’en secondaire 3 que Ton retrouve essentiellement des activity 
d'ordre spatial h proprement parler. Encore faut-il croire que les modes 
d'apprentissage proposes par les manuels scolaires sont peu propices au 
dyveloppement de l'autonomie de l'yi£ve. On retrouve des probldmes h 
r^soudre et des exercices h faire, mais peu d'activites amdnent les yidves h des 
discussions d’ordre mytacognitif ou h des cryations comme Ton retrouve dans 
l'enseignement par projets. Sachant que la formation professionnelle et 
technique est exigeante & cet egard, des activitys de pry-formation 
professionnelle et technique devraient etre partie intygrante de la formation au 
secondaire. La oration de plans h l'ychelle (vetement, habitation), 
l'agrandissement de cartes, le tracy de navigation sur l'eau ou par les airs, le 
travail sur des objets en trois dimensions..., ne sont que quelques-unes des 
activitys qui pourraient se vivre en secondaire 1, 2 ou 3 et qui favoriseraient 
une meilleur pryparation pour une formation professionnelle et technique et 
ce, de manure plus dynamique. 

Les anciens programmes du secondaire n'accordaient h peu pr£s pas 
d'importance h. l'acquisition de telles compytences. Les nouveaux programmes 
ont tenty de remydier h. cette lacune en traitant du sens spatial en troisidme 
secondaire (voir l'annexe 2). Mais les activitys portant sur l'acquisition de ces 
compytences ne passent pas, en gynyral, par une pydagogie du projet ou une 
pydagogie qui se fonderait sur des initiatives d'yidves dans le sens d'une 
exploration ou d’une expyrimentation par une yquipe d'yidves par exemple. 
L’apprentissage est en gynyral assez classique: probiyme - rysolution - probldme 
- rysolution - ... Seul l'enseignant ou l'enseignante peut prendre l'initiative de 
modifier ce style d’apprentissage. Par contre, pour favoriser un apprentissage 
efficace et significatif chez l'yiyve, ces compytences spatiales devraient etre 
intygryes h des projets susceptibles de susciter un apprentissage autonome et 
tenir compte du contexte culturel des yiyves. 




18 



Rapport de recherche 1 7 

Cadre theorique 

A) Une recherche ethnomathematique 

Le domaine des recherches ethnomath^matiques concerne l'etude des 
liens entre la culture d'un peuple et les mathematiques, en particulier la 

geometrie, et les fagons dont celles-ci s’actualisent. 

L'ethnomathematique est 'Tanthropologie culturelle des mathematiques et 
de l’enseignement mathematique" (Paulus Gerdes, 1995). 



Faire des mathematiques est consider comme une activity commune h 
toutes les societes, sauf que chacune d'elle construit ses propres representations 
mathematiques, comme le fait, h la limite, chaque individu. Cette situation est 
egalement marquee d'une generation h l'autre: alors que nous etions limites h 
la rdgle h calcul, nos enfants ont maintenant h leur disposition des calculatrices 
graphiques h calcul symbolique. 

Nous avons done voulu connaitre les notions spatiales 
sociogeographiques les plus importantes et les plus evocatrices, eu egard h 
l'experience quotidienne et contextualisee d'eieves et de praticiens inuits. A 
l'aide de la differenciation des types d'espaces, nous avons pu caracteriser les 
competences spatiales propres a l'idiosyncrasie inuite. 

Notre cadre de reference tente de considerer ensemble les 
mathematiques, en particulier les concepts geometriques, et la culture inuite. 
Sur le plan culturel, les Inuits ont leur propre langue. Toutefois 
l'enseignement est donne, soit en frangais, soit en anglais, & partir de la 3e 
annee, h demi-temps, et par la suite, h temps plein, sauf pour les cours de 
langue maternelle et de culture inuite, ainsi que les cours de morale ou 
religion, d'education physique, de FPS, de technologie et d'economie familiale. 

Alors que les mathematiques dont il sera question dans cette recherche 
sont essentiellement les mathematiques scolaires, la culture inuite concerne la 
langue inuktitute, les habitudes des peuples nordiques, en incluant leurs 
attitudes et leurs manieres de vivre et d'interagir, et les experiences de vie. 
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autant celles relives aux traditions inuites que celles relives h de recentes 
habitudes de vie dues aux contacts realises avec d'autres personnes et d'autres 
cultures: "a culture is a set of people who have a set of shared experiences" 
(Amir et Williams, 1994). 

La culture influence-t-elle les mathematiques, et si oui, comment doit-on 
les enseigner pour tenir compte des influences culturelles? Si nous tenons 
compte de la theorie constructiviste du d^veloppement des connaissances (von 
Glaserfeld, 1995), la connaissance empirique est h la base de tout apprentissage 
(Angers et Bouchard, 1986). Or les experiences sont forcement culturelles. Ce 
point de vue est renforce par les recherches recentes relives au socio- 
constructivisme qui ont montfe l'importance des interactions sociales et de la 
communication dans la construction des apprentissages (Cobb et Bauersfeld, 
1995). Pinxten (1994) va meme jusqu'& affirmer que l'apprentissage est un 
phenom&ne culturel et que les contenus d'apprentissage sont culturellement 
specifiques. 

Si nous pouvons fepondre affirmativement h la premiere question pos^e 
ci-dessus, il est plus difficile de savoir comment la culture est relive aux 
mathematiques, surtout dans un contexte d'acculturation matlfematique 
comme chez les Inuits, lesquels n'ont pas efe en communication avec les autres 
cultures qui ont participe depuis des sfecles h l'institutionnalisation du savoir 
matlfematique. Ceci ne veut evidemment pas signifier que les Inuits n'ont pas 
eux-memes d£velopp£ leur propre matlfematique pour fesoudre plusieurs 
problemes de la vie, comme la mesure des distances, l'orientation et la 
designation des directions, etc. 

Le cadre de reference qui suit s'inspire des travaux de McIntosh (1983) et 
de Leder (1995), et comprend cinq phases illustrant une inculturation 
progressive. II faut noter qu'il ne s'agit pas dfetapes absolues et que des 
composantes de ces differentes phases peuvent co-exister au sein d'une meme 
collectivife. 
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Phase 1: Les mathematiques au-deld de la culture 

Toute notion mathematique est influence par la culture de ceux et celles 
qui l'ont construite. Dans un contexte d'acculturation, lorsqu'une notion sera 
presentee, elle sera mise en opposition & des influences culturelles auxquelles 
participent les personnes qui ont & s'approprier cette notion. 

Phase 2: Les tnathetnatiques plus une dimension culturelle 

II est possible de parler des mathematiques en utilisant des termes qui 
ont une connotation culturelle et de travailler diverses notions mathematiques 
& l’aide d'artefacts traditionnels. Par exemple, l'alphabet syllabique inuit 
presente des caract£res symetriques, comme "pa" (<) et "pou" (>). 

Phase 3: Les mathematiques versus la culture 

Souvent le probl&ne apparait en dehors des mathematiques, par 
exemple, dans les insucc£s scolaires. Cela exige de considerer les notions 
mathematiques de deux points de vue, parce que, dans une certaine mesure, ces 
personnes chevauchent deux cultures, leur culture traditionnelle d'une part, et 
les ingredients des autres cultures qui se developpent au sein de leur propre 
societe. Comment les eieves consid£rent-ils alors les mathematiques? II semble 
qu'ils poss&dent deux schemes de pens£e, celui lie aux mathematiques scolaires, 
et celui lie aux probiemes de la vie quotidienne qui demandent des habiletes 
mathematiques pour les resoudre. Une dissociation peut alors se produire: 
apprendre les mathematiques scolaires pour passer les examens, obtenir des 
avantages sociaux et un travail convoite, d'une part, et d'autre part, apprendre 
des mathematiques utiles dans la vie ou encore plaisantes pour l'esprit. 

Phase 4: Les mathematiques liees a la culture 

Nous sommes ici au centre des relations entre les mathematiques, les 
connaissances h acquerir, les visions du monde et la culture. Lorsque l'on 
reconnatt que les mathematiques sont acculturees pour les Inuits, nous cessons 
de blamer les Inuits, leur culture et meme les mathematiques de cette situation. 
Les interactions entre les personnes, leur culture et les mathematiques sont 
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complexes. Les categories traditionnelles que Ton retrouve dans les 
mathematiques scolaires sont teintees culturellement. Des approches 
alternatives, ni meilleures, ni moins bonnes en soi, mais tout simplement 
difterentes, sont peut-etre davantage approprtees. Par exemple, des categories 
bashes sur des applications, comme compter, localiser, mesurer, dessiner, jouer, 
prouver (Bishop, 1988) sont peut-etre des categories plus digestes dans des 
soctetes matltematiquement acculturees. 

C'est ici qu'une cognition-en-action (Brown, Collins et Duguid, 1989) et 
un apprentissage exp^rientiel (Boud, Cohen et Walker, 1993) laisse entrevoir 
l'interet non seulement de mathematiques contextualis^es, mais d'activites 
socialement justifies, sur la base du contrat didactique suivant: l'exp^rience, le 
point de depart de tout apprentissage; les Steves actifs dans la construction de 
leurs connaissances; l'apprentissage, un processus global; un apprentissage 
construit socialement et culturellement; un apprentissage influence par un 
contexte socio-affectif. 

Phase 5: Des mathematiques en reconstruction 

II s'agit & ce stade dtelaborer des approches alternatives pour 
l'enseignement des mathematiques, incluant: des considerations 

culturellement traditionnelles (visions du monde, connaissances particulteres, 
attitudes specifiques & regard de l'apprentissage...); des considerations 
culturellement actuelles (expressions, comportements, experiences des 
eteves...); des mathematiques (contenus, processus, ntethodes pedagogiques...), 
des buts educatifs propres & la communaute; les besoins des eteves (sociaux, 
economiques...); et l'integration des apprentissages aux besoins de la 
collectivite. 

B) Vers un savoir mathematique culturellement construit 

Dans les collectivites traditionnelles, les enfants apprennent en 
observant et en faisant & leur tour ce que leurs parents font. Bien sur, les 
contenus d'apprentissage se sont diversifies et l'imitation de l'agir parental ne 
pourrait plus suffire. Mais une pedagogie du projet proche du "Learning by 
doing" de John Dewey (1990), rappelant la pedagogie naturelle des parents dans 
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les soci£t£s traditionnelles, aurait peut-etre int^ret h etre preservee dans le cadre 
de l'yducation institutionnelle. 

Mais cela suppose un apprentissage et un enseignement des 

math£matiques ygalement reconstruits, tout comme les contenus, qui 
pourraient progresser h travers les stades suivants (Becker, 1995): les yi£ves 
ycoutent les enseignements du maitre en silence (le maitre est la connaissance); 
les £l£ves regoivent les enseignements transmis par le maitre; l'apprentissage 
devient subjectif (l'£l£ve a ses propres id£es); les connaissances doivent etre 
valid£es I l'aide d'arguments, de preuves, etc (la connaissance devient 
rationnelle); la connaissance devient responsable, int^gree dans le savoir de la 
collectivity. 



Le didactique 

Conformyment & la thyorie constructiviste de l'apprentissage et d'une 
approche active de la pydagogie, ou l'yidve "enseigne" et ou l'enseignant 
"renseigne", nous pensons que c'est le contrat didactique qui g£re l'ensemble 
des relations entre les trois "acteurs" du modyie ci-dessous. Et qui dit contrat, 
dit nygociations entre les partenaires humains de la relation pydagogique, h 




Figure 1 - Le ryseau des relations didactiques 
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savoir l'apprenant et l'enseignant, et avec le partenaire institutionnel qui 
souhaite que les Aleves s'approprient certains savoirs mathematiques. La figure 
1 presente un modele qui represente notre vision du r£seau relationnel en 
classe. 

Une premiere recherche nous avait permis d'identifier les caracteristiques 
de relations didactiques efficientes aupres des jeunes Inuits, dans le cadre de ce 
que nous avions defini comme etant une g£om£trie generative (Pallascio et al., 
1993b): la manipulation et la transformation de formes tridimensionnelles 
doubles de leurs representations sous differents madias ou differents types de 
projections, la presence de stimuli figuratifs et non figuratifs, la resolution de 
problemes obligeant une perception et une representation efficace de l'espace 
g^ometrique, le travail en petits groupes autour d'objets tridimensionnels 
culturellement connus, la verbalisation et la communication d'idees spatiales 
entre pairs et avec l'enseignant (blanc), incluant la refutation volontaire de ces 
idees et impliquant une necessaire structuration majoree sur la representation 
spatiale. 

Les situations proposees devaient permettre d'agir sur le reel, de 
manipuler du materiel et d'explorer dans une certaine mesure diverses 
competences spatiales et geometriques, par exemple: eiaborer un plan h 
l'echelle, dessiner les vues d'un objet reel ou invente, construire une maquette 
k l'echelle d'un tel objet, etc. Ces mises en situations ont ete proposees aux 
sujets dans le contexte de projets k realiser, par exemple: la conception d'une 
maison de jeunes inuits, d'un casse-tete 3D, d'un sac d'ecole inuit, etc. Dans la 
continuite de Piaget, pour qui Taction etait le facteur principal du processus de 
connaissance, comme Vergnaud, nous pensons qu'"on peut aussi penser le 
reel comme un ensemble de situations, dans lesquelles le sujet est engage de 
maniere active et affective" (1994). 

Le cognitif 

Poser la question du cognitif, c'est poser la question: "qu'est-ce que je fais 
quand j'apprends?" Notre theorie de la connaissance s'appuie sur le scheme 
des operations de la conscience intentionnelle (Angers et Bouchard, 1986), 
lequel est compose de quatre niveaux d'operations, ceux de la connaissance 
empirique (experience), de la connaissance intellectuelle (comprehension), de 
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la connaissance rationnelle (jugement) et de la connaissance responsable 
(decision et action), ainsi que des relations fonctionnelles entre ceux-ci: 



"Les perceptions sensibles - la vision, le toucher, l'audition, le gout - recueillent des 
faits et des materiaux, mais elles ne d£voilent pas de relations intelligibles entre 
les materiaux. L'intuition et la conception decouvrent des rapports intelligibles 
entre les faits et les materiaux et elles d£gagent les implications de cette 
comprehension. La reflexion revient sur les operations qui precedent et elle les 
complete par une elaboration critique et detachee en les soumettant & des 
verifications tendant & discerner ce qui est vrai et faux, exact ou inexact, certain ou 
seulement probable dans la comprehension. Enfin, apres avoir porte jugement sur les 
faits, la deliberation intervient pour decider ce qu’il y a lieu de faire en tenant 
compte des donnees qui ont ete recueillies, de la comprehension qui en a ete acquise et 
du jugement qui a ete porte." (p. 49-50). 



Ainsi, dans cette th£orie de la connaissance, un acte d'exp^rience (le 
premier niveau, celui de la connaissance empirique) est d£fini comme ce qui 
est pr£suppos£ h. un acte d'intuition, lequel doit passer par un questionnement 
et une investigation intelligente (le second niveau, celui de la connaissance 
intellectuelle). Les intuitions sont d^finies pour leur part, comme proc^dant 
d'actes d'exp^rience sur lesquels on s'est pos£ des questions et comme fondant 
les conceptions, la formulation et le jugement (le troisidme niveau, celui de la 
connaissance rationnelle). Enfin, un acte de jugement est d£fini comme 
proc^dant d'actes d’exp^rience, d'intuition, de conception et de formulation. 

Ici le sujet n'est pas seulement l'unit£ d'actes distincts, mais l'unit£ 
d'actes relics les uns aux autres. En outre, il n'y a pas que des relations 
particuli&res entre des actes pris un par un. Au-del& de celles-ci, il y a le 
dynamisme englobant du sujet agissant qui desire connaitre, relier des series 
d'intuition entre elles, des contextes de jugement entre eux, des ensembles de 
decision entre elles. C'est done par des £l£ments coh^rents et v£cus que 
s'affirme le caractere fondamental du sujet connaissant. 



Cette th£orie de la connaissance s'actualise dans l'agir du sujet 
connaissant au moyen d'une p£dagogie du projet. Le propre de l'etre humain 
est d'agir, e'est-^-dire de poser un ensemble d'actes ou il peut prendre des 
initiatives et ou il a la maitrise de ses actes. En effet, une personne "agit", 
lorsqu'elle l'a d£cid£, lorsqu'elle l'a d£sir£, lorsque cela lui plait. Bien sur, une 
personne se retrouve avec ses capacity, mais aussi avec ses insuffisances, face & 



Rapport de recherche 24 

son projet. Meme le corps humain est soumis k des contraintes d'espace et de 
temps. Mais deux facteurs permettent quand meme d'evoluer. D'une part, 
nous subissons tous le rayonnement des autres etres, par lesquels nous sommes 
appeies k progresser. D'autre part, la connaissance nous permet d'echapper k 
plusieurs contraintes. C'est ainsi que le dynamisme de la volonte d'une 
personne, appuye par celui des autres, peut permettre de r£sorber insuffisances 
et capacity en de nouvelles capacity, et peut evoluer vers une realisation 
d’elle-meme. Realiser des projets devient ainsi une activity humaine qui se vit 
tous les jours. 

Cette relation didactique est k la fois heuristique, car le sujet y apprend k 
chercher des reponses k ses questions, integrante, car elle est source 
d'interdisciplinarite, critique, car elle porte sur l'activite cognitive meme, et 
fondamentale, car elle est commune k toutes les disciplines. De plus, cette 
approche est egalement sociale, car le sujet y est constamment en interaction 
avec d'autres sujets connaissants, par differentes fonctions de confrontation, de 
deliberation, de repartition, d'exploitation, etc. 

L’objectif de l’intervention aupres des jeunes Inuits etait de les amener k 
analyser une situation en contexte, de conceptualiser celle-ci en relation avec 
divers concepts geometriques, et de refiechir avec d'autres eieves sur les actions 
& produire. En diversifiant ces contextes ou les memes connaissances etaient 
mises k profit, notre hypothese etait a l'effet que celles-ci seraient davantage 
maitrisees, avant de chercher k les decontextualiser (concept geometrique) et k 
les recontextualiser dans des transferts de connaissances: "les connaissances et 
les procedures qui auront le plus de chance d'etre les plus frequemment 
utilisees, seront les premieres k etre acquises" (Brousseau, 1979). 

L'epistemologique 

L’epistemologie est pour nous l’etude des conditions de la validite des 
savoirs. On peut effectivement "considerer que le role de l'epistemologie est 
d'informer la didactique, de jouer le role externe d'une science de reference" 
(Conne, 1994). Mais de notre point de vue, l'epistemologue-en-chef, c'est 
reieve! "Une connaissance comprehensible, c’est essentiellement une 
connaissance utilisable!" (Aube, 1974) 
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Le ph£nom£ne d'acculturation math^matique chez les Inuits cr4e une 
distance psychologique importante entre, d'une part, les pratiques sociales 
susceptibles d'etre associees aux competences spatiales et geometriques, et 
d'autre part, le savoir institutionnalise tel qu'on le decouvre dans les manuels 
de mathematiques utilises. Par exemple, les Inuits peuvent estimer leur 
distance h. la mer en humant la salinite de l'air! Ce "metre sensitif" est 
proprement etranger h. la culture mathematique scolaire. Dans ce dernier 
contexte, les jeunes Inuits n'arrivent pas £ resoudre certaines probiematiques, 
car, pour eux, "ils n'ont pas accds £ la mystique des blancs", laquelle, sous- 
entendu, leur permet de les resoudre! Autrement dit, les situations etant 
fondees sur des representations culturelles differentes, la difficulte consiste & 
rencontrer l'experience propre des sujets et leurs conceptions du monde qui les 
entourent. 

Or la pedagogie du projet que nous avons utilisee, "basee sur 
l'apprentissage par Taction, favorise l'organisation de l'experience intuitive de 
l'eieve et l'explicitation de son fonctionnement personnel et 

environnemental" (Pallascio, 1992). En ce sens il nous est apparu important 
que les eieves soient invites h. refiechir sur leurs processus cognitifs (aspects 
metacognitifs et affectifs). Cest ainsi que les mathematiques, et en particulier 
les concepts geometriques, peuvent se presenter comme etant un outil de 
travail qui permet d'eiaborer des modeies rationnels metaphorisant divers 
elements de connaissance et d'explorer la realite e l'aide d'un raisonnement 
analogique. De cette fagon, en plus d'assurer une durabilite aux nouvea ux 
modeies explicates du monde environnant, cette approche permet au jeune, 
non seulement d'approfondir differentes notions (une connaissance 
intellectuelle), mais egalement de se connaitre lui-meme (l'acces h. une 
connaissance rationnelle). 
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Methodologie 

Notre recherche a consists en une analyse exploratoire de type qualitatif. 
Dans une demarche de type inductif-exploratoire, nous avons tente de 
construire une explication k partir d'une exploration (Van der Maren, 1987). 
Comme instruments de collecte de donnees, nous avons retenu l'entrevue 
semi-dirigee, le journal de bord, le questionnaire et l'observation des sujets en 
action k l'aide de mises en situation et de projets d'apprentissage. Dans 
l'eiaboration de l'ensemble des instruments de collecte de donnees ou dans la 
fa^on de faire completer les questionnaires, nous avons tente de tenir compte 
de sujets dont la langue d'origine n'est pas le fran^ais et dont la culture differe 
de celle des chercheurs. 

L'ensemble de ce projet s'est derouie en trois Stapes: une etape de 
preexperimentation et deux Stapes d 'experimentation. La premiere etape 
d'experimentation a permis de recueillir des donnees aupr£s de deux groupes 
de sujet: des ei&ves et des praticiens. Chacune de ces etapes a ete suivi d'une 
phase d'analyse des donnees afin d'orienter 1'etape suivante. 

La preexperimentation 

Au cours de la premiere ann^e (1994-1995) de la recherche, nous 
desirions pr^ciser les notions spatiales predominates chez les Inuit et tenter de 
comprendre les processus metacognitifs mis en branle lors de la resolution de 
probiemes exigeant l’utilisation de competences spatiales geometriques (voir 
l'annexe 13). 

Pour recueillir les donnees, nous avons eiabore des mises en situation 
afin de mettre les eieves en action et ainsi, recueillir des donnees en situation 
de resolution de probiemes. Ces mises en situation contextualisees ou 
decontextualisees ont ete eiaborees afin d'etre utilisees lors d'entrevues de 
petites groupes d'eieves inuit. Une premiere serie de mises en situation a 
d'abord ete eiaboree et pre-experimentee aupres d'Inuit etudiant a Montreal ou 
dans les environs. Deux cegeps (St-Hyacinthe et Marie-Victorin) re^oivent 
actuellement des Inuit. Cette situation nous a permis de rencontrer sept 
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etudiants et etudiantes (1 jeune homme et 6 jeunes femmes) ages d'environ 17 
h 20 ans, et quatre etudiantes adultes inuit. 

Cette phase de pre-experimentation nous a permis de valider ces mises 
en situations, c'est-^-dire de les modifier, de choisir les plus pertinentes et d'en 
^laborer d'autres. De cette pre-experimentation, nous avons retenu cinq mises 
en situation h etre utilis£e lors de la phase d'experimentation: la carte du 
village, les noeuds, quatre fois plus grand, la tasse et le paravent. Relativement 
h. des elements visuels et g£ographiques, sur un continuum allant de la plus 
contextualis£e e la moins contextualis£e. Les activity " la carte du village " et 
les " noeuds " represented le pole contextualise du continuum et les activites 
" le paravent " et " la tasse " representent le pole le moins contextualise. 

La premiere experimentation 

Lors de la premidre experimentation (hiver 1995), nous avons recueilli 
des donnees aupres d'eidves, mais aussi aupres de praticiens inuit exergant un 
metier exigeant des competences spatiales geometriques. 

a) Donnees recueillies aupres d'eleves 

Aupres des eieves, nous avons recueilli des donnees h l'aide d'une 
premiere bande magnetoscopique enregistree lorsque les sujets etaient en 
action, mais nous avons aussi recueilli des donnees h l'aide d'un deuxieme 
enregistrement magnetoscopique lorsque les chercheurs et l'interprete 
examinaient la premiere bande et cherchaient e comprendre ce que les sujets 
avaient dit et realise. Ces bandes magnetoscopiques ont ete analysees e l'aide de 
trois grilles portant sur les aspects cognitifs et metacognitifs et sur l'interet 
manifeste par les Inuit relativement au contenu des mises en situation, (voir 
les grilles dans les annexes 3 & 5) 

L'experimentation s'est derouiee aupres d'eieves inuit vivant h 
Puvirnituq. Des entrevues ont eu lieu aupres de 12 eieves (8 filles, 4 gargons) de 
classes francophones de troisieme & cinquieme secondaire (15 h 21 ans). 




29 



Rapport de recherche 28 



Nous decrivons ici succinctement ce que sont les mises en situation qui 
ont servi lors de l'experimentation aupr^s des eieves inuit. 

Le paravent 

La mise en situation nomm£e Le paravent est de type non contextualise 
et suppose que deux sujets sont assis de part et d'autre d'une table et sont 
separ^s par un paravent. II s'agit pour l'un (le meneur de jeu) de decrire & 
l'autre (l'executant) une structure tridimensionnelle qu'il a fabriquee lui- 
meme & l’aide de petits blocs (style "lego"). Le meneur de jeu doit decrire cette 
structure tridimensionnelle de sorte que l'executant realise une autre structure 
identique a celle du meneur de jeu. Une fois le travail termini, le paravent est 
retire et les deux sujets comparent les deux objets. Les chercheurs peuvent alors 
poser des questions pour approfondir ce qui a ete observe. 

La carte du village 

L'activite Carte du village est de type contextualise et, pour la realiser, on 
demande h chacun des sujets (3 & 5 eieves) de dessiner la carte de leur village. 
Aucune contrainte n'est impos^e relativement a la fa$on de realiser cette carte, 
mais on demande aux eieves d'y placer certains edifices principaux (ecole, 
hopital, cooperative, bureau de poste, riviere...) ainsi que les maisons de chacun 
des sujets. Tout le materiel necessaire est mis & la disposition des eieves 
(grandes feuilles, compas, regies, crayons...). Une fois que les eieves ont effectue 
leurs cartes du village, celles-ci sont affichees au mur et chaque sujet explique 
son dessin. Certaines questions obligent l'eieve e preciser la procedure qu'il a 
utilisee pour realiser sa carte. 

Les noeuds 

L'activite Les noeuds est de type contextualise et se partage en trois 
parties. Dans la premiere partie, on demande aux eieves de montrer les noeuds 
qu'ils connaissent, de les nommer et d'en expliquer l'utilite. Ils doivent tenter 
d’expliquer h voix haute aux autres eieves comment ils pourraient realiser ces 
noeuds. Au cours de la deuxieme partie, les chercheurs montrent des dessins de 
noeuds aux eieves. Les eieves doivent reproduire ces noeuds avec le materiel 
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n£cessaire, expliquer comment ils ont r£ussi k les reproduire et expliquer aux 
autres, toujours k voix haute, la fagon dont ils pourraient proceder pour 
reproduire eux-memes ces noeuds. Dans la troisidme partie, ce sont maintenant 
des noeuds dejk realises qui sont presents aux sujets. Ils doivent dessiner les 
noeuds qui leur sont pr£sent£s. Des questions etaient pr«§vues pour susciter, le 
plus possible, l'expression k voix haute des jeunes Inuit. 

Quatre fois plus grand (4X+>) 

Pour l'activite appeiee Quatre fois plus grand, chaque sujet a regu trois 
dessins ou chaque dessin est situ£ au centre d'une feuille de grande dimension 
(partie de type non contextualise). II s'agit pour les eieves de produire trois 
dessins quatre fois plus grands et ayant la meme forme que ceux represents sur 
la feuille, du plus facile (un carre) au plus difficile (dessin d'un masque) en 
passant par celui d'une niche k chien. Les eieves sont invites k repondre k 
certaines questions concernant cette tache, par exemple: 

- explique ce que veut dire pour toi "quatre fois plus grand"; 

- explique aux autres eieves ta ou tes procedures pour ater tes dessins agrandis; 

- indique si ta fagon de faire est toujours la meme; les autres sujets ont-ils 
utilise la ou les memes techniques? 

- la surface de chacun de tes dessins est combien de fois plus grande que celle de 
chaque dessin original? 

Un deuxieme volet & cette activite, cette fois-ci de type contextualise, 
consistait k construire une boite (3 dimensions), 10 fois plus petitie que la boite 
reelle, k partir d'informations donnees par le dessin (2 dimensions) k ltchelle 
de cette boite. 

La tasse 

Pour l'activite La tasse, de type non contextualise, le petit groupe d'eieves 
est partage en deux. Le premier groupe a un objet non symetrique (ex: tasse, 
sculpture...). II doit d'abord placer cet objet dans la piece. II doit ensuite decrire 
sur papier la position et l'orientation de cet objet afin que d'autres personnes 
puissent replacer cet objet au meme endroit et dans la meme position. Le 
deuxieme groupe d'eieves entre ensuite en action. Ce groupe doit replacer cet 
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objet au meme endroit et dans la meme position a partir des informations 
fournies par l'autre groupe d'eleves. 

b) Donnees recueillies aupres de praticiens 

Au cours de cette premiere ann£e de recherche, nous avons aussi 
recueilli des donnees aupres de praticiens utilisant leurs competences spatiales 
geometriques dans l'exercice de leur metier. Nous avons rencontre sept 
praticiens (2 femme et 5 hommes) exer^ant les metiers suivants: un sculpteur, 
une sculpteure, un controleur aerien, une couturiere, un technicien en 
m£canique du batiment, un guide et un professeur de techniques 
traditionnelles inuit (construction d’igloo). Les deux femmes ne parlaient 
qu’en inuttitut, alors que les hommes parlaient en anglais et parfois, en 
inuttitut. Lorsque ces personnes l'ont accept^, nous avons realise l'entrevue 
alors qu'elles etaient en action. Par exemple, pour l'entrevue r£alis£e aupres du 
constructeur d'igloo, il a construit un igloo devant les chercheurs tout en 
r£pondant & leurs questions. Si les sujets n'etaient pas en action, ils etaient & 
tout le moins dans leur milieu. Toutes ces entrevues ont ete enregistr£es. La 
langue de communication etait l'anglais ou l'inuttitut. Dans ce dernier cas, u n 
interpretete faisait le lien entre les chercheurs et le praticien. Les donnees 
recueillies (enregistrements videoscopiques des entrevues) ont ete analyses en 
tenant compte des trois aspects etudies dans cette recherche (cognition, 
metacognition et int£ret). 



Deuxieme experimentation 

La deuxieme phase d’experimentation a eu lieu au cours de l’ann^e 1995- 
1996. Au cours de cette deuxieme experimentation, nous d^sirions 
experimenter la pedagogie du projet pour l'apprentissage de notions spatiales 
geometriques. Nous desirions egalement recueillir des donnees sur les aspects 
cognitifs, metacognitifs et sur l'interet des eieves lorsqu'ils realisent des projets 
d’apprentissage necessitant des competences spatiales geometriques. 

Le choix de proceder par projets d’apprentissage pour cette deuxieme 
experimentation provient de l'analyse des donnees de la premiere 
experimentation. L'utilisation de mises en situation nous avait permis de 
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recueillir des donnees lorsque les eleves r^solvaient des probldmes exigeant des 
competences spatiales g£ometriques; cependant, ces entrevues etaient courtes. 
Comme les jeunes Inuit s'exprimaient peu oralement, les donnees recueillies 
en 30 h 60 minutes nous semblaient insuffisantes. De plus, nous avions 
remarqu£ un enthousiasme de la part des jeunes Inuit pour certains types 
d'activit£s. Nous avons voulu yiargir notre possibility d'observation tout en 
proposant des projets d'apprentissage qui semblaient int^resser les Inuit et 
favoriser une certaine autocontextualisation. 

Nous avons yiabory des projets d'apprentissage qui ont yty proposes aux 
jeunes Inuit que nous allions rencontrer environ deux mois avant notre 
arriv^e. Ces yidves devaient choisir le projet qui les intyressait. Nous avons 
alors proposy sept projets qui comportaient chacun deux parties (ce qui ytait 
yquivalent & 14 idyes de projets). Chacun des projets pouvait etre de type 
conception ou reproduction. Ces projets sont dycrits dans le questionnaire (voir 
annexe 7) cherchant h connaitre l'interet des yidves inuit & ryaliser certains 
projets. 

Les six projets choisis par les jeunes Inuit ont yty: la construction de la 
maquette dune "maison inuite", la elation de formes spatiales, l'invention de 
jeux, la cryation d’un sac d'ycole, la elation d'un casse-tete h trois dimensions, 
la construction dune "maison des jeunes". 

Au cours de cette deuxidme expyrimentation, nous avons recueilli des 
donnyes h l'aide de questionnaires portant sur les aspects cognitif, metacognitif 
et sur l'intyret des yieves Inuit (voir questionnaires aux annexes 8 h 10). Deux 
chercheurs de l'yquipe ont ygalement compiyty un journal de bord contenant 
les observations ryalisyes alors que les jeunes ryalisaient leur projet. Nous 
avons ygalement compiyty ces donnyes par des entrevues individuelles (voir 
protocole h l'annexe 11) de quelques yieves. 

Au cours de cette deuxidme expyrimentation, nous avons rencontry 14 
yidves (7 gargons, 7 filles) ayant 15 h 19 ans, de troisidme secondaire (3 gargons, 4 
filles), de quatridme secondaire (1 gargon, 1 fille) et de cinquieme secondaire (3 
gargons, 2 filles) pendant 10 jours h Puvirnituq (voir les clichys h l'annexe 16). 
Les rencontres avaient lieu au cours de toutes les pyriodes de mathymatiques. 
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Le test portant sur la metacognition a ete complete lors du cours de fran^ais afin 
de laisser davantage de place a la realisation des projets, mais aussi pour 
favoriser des explications en fran^ais de certains items du test. 

Nous decrivons ici succinctement les six projets qui ont ete realises. 

Maquette d'une "maison inuite" 

Ce projet a ete choisi par une equipe de troisidme secondaire (1 gar$on, 1 
fille) et consistait k r^aliser la maquette k l'echelle d'une maison inuite. Les 
ei^ves devaient d abord r<§aliser le plan & l'echelle d'une maison existante, 
r^aliser le plan de leur maison et construire ensuite leur maquette. Les eidves 
de cette equipe n'ont pas ete tr£s assidus dans la realisation de leur projet et 
n ont effectue que la premiere phase: le plan e l'echelle de l'exterieur d'une 
maison existante. 

Creation de fortnes spatiales 

Ce projet a ete choisi par une equipe de troisidme secondaire (1 gar^on, 1 
fille) et consistait k creer des formes spatiales de toutes sortes. Les eidves de cette 
equipe ont construit des formes k partir de developpements-plans, k l'aide de 
paiUes et de cure-pipes, k l’aide de batonnets et de raccordements fournis par les 
chercheurs. 

Invention de jeux 

Ce projet a ete choisi par une equipe de troisidme secondaire (2 filles, 1 
gar^on) et consistait k explorer des jeux existant (Architek et Structuro) et k 
inventer leur propre jeu k partir de leurs explorations. Cette equipe a eiabore 
ses propres cartes de jeu ou les joueurs et joueuses devaient reproduire le 
dessin fourni en utilisant des blocs et des formes de toutes sortes. 



Creation d'un sac d'ecole 
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Ce projet a ete choisi par une equipe de quatridme secondaire (1 gargon, 1 
fille) et consistait & creer un patron de sac d'^cole et & realiser cet objet h. l'aide 
du materiel fourni par les chercheurs. Les eteves de cette Equipe ont d'abord 
explore des patrons de sacs de toutes sortes pour ensuite decider de la forme 
qu'ils voulaient cr£er. Ils ont ensuite cree leur patron et confectionner leur sac 
d'^cole (un pour chaque membre de l'^quipe). 

Creation d'un casse-tete a trois dimensions 

Ce projet a £te choisi par une equipe de cinquteme secondaire (1 gar?on, 1 
fille) et consistait & creer un casse-tete & trois dimensions. Les eteves de cette 
Equipe ont d'abord explore des casse-tete & trois dimensions d£j& existant (cube, 
pyramide, chateau...). Ils ont ensuite cte£ leur propre casse-tete formant un 
cube. 



Maquette d'une " maison des jeunes" 

Ce projet a £te choisi par une Equipe de cinquteme secondaire (2 gar^ons, 
1 fille) et consistait h realiser la maquette h l'£chelle d'une maison des jeunes. 
Les Steves devaient d'abord realiser le plan & l'gchelle d'une maison existante, 
realiser le plan de leur maison des jeunes et construire ensuite leur maquette. 
Les Steves de cette Equipe ont realise le plan h l'£chelle d'une maison existante, 
le plan de leur maison des jeunes et ont construit leur maquette h l'aide du 
mat£riel fourni. 

Toutes les £quipes, & l'exception de la maquette de la maison inuite, ont 
ptesente leur projet & la communaute de l'£cole. Pour cette presentation, les 
equipes ont ptepate une affiche ptesentant leur projet et ont explique leur 
projet aux autres. Les Steves de l'ecole ont ensuite pu examiner les productions 
tealisees dans le cadre de ces projets d'apprentissage. L'ensemble de ces etapes 
ntethodologiques peut se tesumer au tableau suivant: 




35 



Rapport de recherche 34 



Pr^exp^limlntatjon 


(hiver 1995) r;-',- itefipliP 






Deux c£geps: 
Marie-Victorin et 
St-Hyacinthe 


Validation des 
instruments 


Mises en situation 

Protocole 

d'entrevue 


£ £re experimentation (hiver 1995) • ?!■ ill . %■>$<?' 




12 Aleves inuits 
Puvirnituq 
Ecole Iguarsivik 
Sec. Ill a IV 


Preriser les notions 

spatiales 

predominates 

chez les Inuits 

Comprendre les 

processus 

metacognitifs 


Mises en situation 

Protocole 

d'entrevue 

Observations 

Document 

videoscopique 


Entrevues (hiver 1995) ’ g§§ §§§f 




Praticiens: 

Controleur a^rien 

Sculpteur 

Constructeur 

d'igloo 

Couturidre 

Guide 


Prdciser les notions 

spatiales 

predominates 

chez les Inuits 

Comprendre les 

processus 

metacognitifs 


Protocole 
d'entrevue 
Document 
videoscopique 
Entrevue des 
praticiens en 
situation de travail 


2e experimentation (hiver 1996) 




14 eidves 
Sec III a V 

6 projets 

7 gargons, 7 filles 


Experimenter des 
elements de la 
pedagogie du projet 
pour l'apprentissage 
de notions spatiales 
geometriques 


Projets 
Entrevues 
Journeux de bord 
des chercheurs 
Tests: 

cognitif 

metacognitif 

interet 
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Observations relatives aux processus metacognitifs (2e objectif) 

L'acces a la metacognition des eieves s'est avere difficile des la pre- 
experimentation. Generalement, l'explicitation metacognitive de leur 
demarche intellectuelle etait faible et laborieuse. Toutefois, malgre ces 
difficultes, certaines observations ont pu etre consignees. Ainsi, des 
manifestations d'hesitations et d'inderisions ont particulierement ete notees en 
debut de tache. Vraisemblablement, ces hesitations et indecisions etaient 
principalement causees par la crainte de ne pas avoir bien compris la consigne. 
Au-deie des hesitations du depart, plusieurs manifestations d'autoregulation 
metacognitive furent observees durant la resolution des probiemes rencontres. 
Le va-et-vient des questions et des reponses courtes etait trds frequent, 
^identification des corrections etait une preoccupation importante chez les 
eieves participants. Par exemple, ils effa^aient souvent dans le but de corriger 
leur reponse aux questions demandees. Par contre, les demarches de 
communication des informations entre les membres des equipes de travail lors 
de la resolution de probiemes demeuraient relativement peu structures. 

Observations relatives aux elements socioculturels lies a l'interet et aux 
motivations (3e objectif) 

L'interet et la motivation des eieves qui ont participe h la 
preexperimentation a l'egard des objectifs du projet de recherche et des activites 
proposees etaient manifestes malgre une timidite premiere. Compte tenu de 
cette timidite, qui serait, selon toute vraisemblance, grandement attribuable au 
contact avec des personnes non familieres, compte tenu aussi de l'interet note a 
l'egard du projet, il nous est apparu souhaitable qu'un membre de la 
communaute inuite intervienne auprds des eieves et leur explique dans leur 
langue les retombees du projet pour leur communaute. II nous a sembie 
qu'une telle intervention pourrait reduire la gene premiere des jeunes Inuits a 
regard du contact avec les etr angers et conforter leur interet e regard des 
objectifs du projet et des activites proposees. Idealement, la personne en contact 
avec les jeunes devrait pouvoir s'exprimer dans leur langue ou e tout le moins 
comprendre l'inuktitut. 
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Observations relatives aux elements didactiques (4e objectif) 

Les premieres observations issues de la preexperimentation et concernant 
les aspects cognitifs, metacognitifs et socioculturels ont amene les chercheurs h 
consid£rer qu'une situation didactique adaptee au contexte nordique devrait etre 
ouverte h l'interaction et comporter une dimension stimulante permettant au 
professeur d'intervenir activement aupr&s des eieves afin de stimuler leurs 
verbalisations cognitives, metacognitives et affectives (au niveau de la 
motivation et de l'interet par rapport a la tache). 

Cons^quemment, plusieurs r^ajustements au protocole d'intervention de 
la premiere experimentation ont pu etre identifies. Notamment, il y a eu 
reajustement des mises en situation et elaboration d'autres mises en situation 
entierement nouvelles. L'objectif de ces reajustements et de ces nouvelles mises 
en situation etait principalement d'integrer la presence d'une personne de la 
communaute inuite et de permettre aux chercheurs une plus grande latitude au 
niveau de l'intervention aupres des eieves. 



Entrevues avec les praticiens 

Observations relatives aux notions spatiales (ler objectif) 

Les entrevues aupres des praticiens rencontres ont confirme que tous 
leurs metiers (controleur, guide, sculpteur, couturiere) necessitent des elements 
de geometrie spatiale. Les exigences de ces divers metiers se situent 
principalement au niveau metrique. Tous necessitent Tutilisation de mesures 
et de systemes de coordonnees. Par contre, les entrevues avec les praticiens ont 
confirme la propension, notee lors de la preexperimentation, h utiliser des 
estimations intuitives. Les praticiens ont aussi indique avoir peu recours h des 
mesures precises au-del& des exigences respectives de leur metier. 

Leurs propos confirment aussi l'existence d'un certain hiatus dans le 
processus d'acculturation geometrique, entre d'une part une propension 
spontanee h aborder les notions spatiales geometriques de fa$on intuitive sinon 
sensitive et d'autre part les exigences de certains metiers. Cet arrimage difficile, 
entre la propension observee et les exigences professionnelles de certains 
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metiers, met par ailleurs en Evidence Topportunitt d'une intervention 
didactique visant h favoriser une integration adequate des notions spatiales eu 
tgard h leur contexte et aux exigences professionnelles. 

Observations relatives aux processus metacognitifs (2e objectif) 

Par opposition aux groupes d'tltves inuits ayant participe h la prt- 
exptrimentation, l'explicitation mttacognitive s'est avtrte plus dtveloppte 
chez les praticiens interview's. Ils dtcrivent presque tous leur travail & partir 
des elements de planification de leur intervention et de corrections eventuelles 
d'erreurs. La planification et la regulation de leur processus de resolution de 
probtemes caracterisent leurs descriptions des diverses taches de leur travail. 
Par contre, l'attention ntetacognitive & leur propre processus cognitif n'est pas 
tgale chez tous les praticiens. Certains ttaient ttes peu volubiles pour decrire 
leur mantere de faire tandis que d’autres ttaient fates explicites. 

Observations relatives aux elements socioculturels lies a I'interet et aux 
motivations (3e objectif) 

Tous les praticiens interview's expriment une fierte par rapport h leur 
travail. Par ailleurs, la timidite obsentee chez les Steves inuits du Sud lors de la 
pteexptrimentation semblait aussi prtsente chez les praticiens interview's. 
Ainsi, meme si les adultes parlent plus librement que les jeunes, plusieurs 
conservent une certaine reserve face aux chercheurs Strangers au village. Si 
certains ttaient fates volubiles et enthousiastes pour nous presenter les 
caracteristiques de leur ntetier, d'autres, par contre, ont prefete ne pas nous 

accueillir sur leurs lieux de travail. 

/ 

Observations relatives aux elements didactiques (4e objectif) 

Les entrevues ont aussi mis en Evidence la ntcessitt de privilegier 
Tutilisation de plusieurs versions de paraphrases lors des interventions 
didactiques. En effet, h cause des caracteristiques de la langue inuktitute 
constitute principalement de termes concrets ou symboliques, les chercheurs et 
les praticiens interviewts ont tprouvt des difficultes avec les nuances 
ntcessaires pour cerner, traduire et faire comprendre leurs descriptions et 
explications des processus mentaux sollicitts par leurs taches. Le recours 
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frequent <i des paraphrases et e des reformulations ainsi qu'e diverses formes de 
redites permettait toutefois de franchir, au moins partiellement, ces difficulty 
d'expression et de communication des idees. 



Premiere experimentation dans le Nord 

Observations relatives aux notions spatiales (ler objectif) 

Les vis£es de la premiere experimentation dans le Nord etaient 
exploratoires. Pour cette premiere etape sur le terrain, cinq mises en situation 
ont ete eiabor^es & partir des observations issues de la preexperimentation : le 
plan du village, les noeuds, la tasse, le paravent, "4 fois plus grand". 

Outre la confirmation que les activites proposees semblent effectivement 
solliciter les notions et habiletes attendues a priori, cette experimentation a 
confirme certaines lacunes au niveau de la maitrise de notions spatiales 
geometriques observees lors de la preexperimentation. Mais surtout, elle a 
permis de preciser et de mieux cerner les difficultes de langage observees lors de 
la preexperimentation. En effet, l'analyse des verbatims et des productions des 
eieves a montre que ce sont les operations intellectuelles liees h l'etablissement 
des correspondances entre un objet et sa representation graphique qui posent le 
plus de difficultes. Precisement, ce sont les operations de transposition 
necessaires aux passages, dans les deux directions, entre les representations en 
deux dimensions et les objets en trois dimensions (2D vers 3D et 3D vers 2D) 
qui apparaissent particulierement probiematiques. 

Observations relatives aux processus metacognitifs (2e objectif) 

Dans les activites ou les eieves travaillaient en equipe et echangeaient 
beaucoup, comme dans le projet d'etablir le "plan du village", plusieurs 
interventions des eieves reievent directement de la metacognition. Par contre, 
dans les exercices plus solitaires ou les eieves avaient plus tendance e se 
concentrer sur leur propre travail de comprehension et de visualisation des 
etapes de solution du probieme, comme dans les activites "les noeuds" ou "4 
fois plus grand", ils demeurent silencieux sans veritablement porter attention 
au travail des autres. Aussi, l'acces h leur processus metacognitif est alors 
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difficile. Toutefois, les verbatims de ces situations plus solitaires r<§v£lent que 
les aspects metacognitifs qui s'y trouvent font directement suite aux 
interventions des chercheurs. En fait, lorsque les eieves sont en interaction, on 
constate qu'ils emettent des commentaires metacognitifs. Cependant, on ne 
peut pas affirmer qu'une mise en situation plus collective comme "le plan du 
village" entrame plus de metacognition, mais on constate que de telles mises 
en situation permettent de l'observer plus facilement. Par exemple, l'exercice 
"les noeuds" sollicite peut-etre autant la metacognition de l'eieve. Cependant, 
ce recours metacognitif demeure non verbalist et difficilement observable. 

Par ailleurs, nous avons note que dans les activites auditives effectu£es 
en aveugle, telle que l'activite le "paravent", les ^changes ont suscite surtout 
des interventions de guidage. Tandis que les activity visant une production 
collective sur un support visuel constamment devant les eieves, tel "le plan du 
village", ont suscite surtout des interventions de regulation visant k corriger la 
production. 

En fait, l'analyse des verbatims montre avant tout que les fonctions 
metacognitives d'attention, de guidage et de regulation peuvent etre suscitees 
par d'autres personnes : chercheurs, professeurs, coequipiers, etc. De meme, les 
"retours" sur les exercices ont sembie contribuer au developpement des 
connaissances metacognitives des eieves. Aussi, k l'analyse des donnees 
recueillies lors de cette premiere experimentation, il a ete decide que le 
protocole de la derniere experimentation permettrait aux chercheurs 
d'intervenir plus ouvertement afin d'inviter les eieves k expliciter davantage 
leur processus cognitif. 

Observations relatives aux elements socioculturels lies a I'interet et aux 
motivations (3e objectif) 

L'ensemble des mises en situation de cette premiere experimentation n'a 
pas donne lieu k des manifestations verbales et explicites d'enthousiasme. 
Cependant, malgre cette reserve, il apparait que I'interet et la motivation des 
eieves sont effectivement plus eieves avec les mises en situation 
contextualisees. Les activites les plus decontextualisees comme le "paravent" et 
"4 fois plus grand" sont celles ou les manifestations d'interet ont ete les plus 
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faibles alors que "le plan du village" et "les noeuds" ont suscite plus de 
reactions positives. 

Conformement aux recommandations issues de la preexperimentation, 
la presence en classe du professeur habituel de mathematique a grandement 
favorise l'implication des jeunes k regard des mises en situation, puisqu'il est 
present et connu depuis longtemps dans la communaute inuite et qu'il a pu 
expliciter aux eidves les retombees du projet pour la communaute. 

Toutefois, en continuity avec les observations faites lors de la 
preexperimentation et lors des entrevues avec les praticiens, le processus 
d’acculturation mathematique inuite dans le domaine des competences 
spatiales est apparu globalement marque durant la premiere experimentation 
par des difficultes de langage : reconnaissance ou inexistence des mots justes 
dans leur langue, passage de l'inuktitut au frangais pas toujours facile, 
omnipresence de l’anglais dans leur vie courante, etc. 

Cette premiere experimentation au Nord a amene les chercheurs k la 
conclusion que le processus d'acculturation y semble essentiellement scolaire. 
Les liens entre la vie courante des eieves et les mises en situation demeurent 
difficiles k etablir. Les notions apprises k l'ecole semblent demeurer k l'ecole. 

Observations relatives aux elements didactiques (4e objectif) 

Les cinq mises en situation eiaborees pour cette premiere 
experimentation, k savoir "le plan du village", "les noeuds", "la tasse", "le 
paravent" et "4 fois plus grand" peuvent etre placees sur un continuum allant 
du plus contextualise au moins contextualise, les exercices du "plan du village" 
et des "noeuds" representant le pole contextualise du continuum et les 
exercices du "paravent" et de la transformation "4 fois plus grand" representant 
le pole le moins contextualise. Cependant, ce continuum de contextualisation 
est relatif k des elements visuels et "geographiques" : utilisation du village pour 
en faire le plan, utilisation d'un traineau pour en faire la maquette. 
Malheureusement, cette forme de contextualisation des mises en situation ne 
semble pas avoir rejoint les aspects utilitaires et fonctionnels de la vie 
quotidienne des eidves inuits. 
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Deuxieme experimentation dans le Nord 

Observations relatives aux notions spatiales (ler objectif) 

A la suite des difficult^ au niveau des operations de transpositions 
observes lors de la premiere experimentation entre les representations 
geometriques bidimensionnelles, des taches de transposition ont ete integrees 
aux activites de la deuxidme experimentation. La realisation de ces taches, telles 
que par exemple l'utilisation de projections ou de developpements-plans, a 
effectivement provoque des apprentissages au niveau des notions spatiales 
geometriques et ainsi favorise le processus d'acculturation mathematique. 

La deuxidme experimentation a aussi permis d'observer l'existence d'une 
correlation positive entre les resultats aux tests cognitif et d'intdret. Cette 
relation indique soit qu'ils maitrisent mieux ce qui les interesse, ou soit qu'ils 
sont interesses par ce qu'ils maitrisent mieux. Quoi qu'il en soit, cette 
observation corrobore en partie l'hypothese de depart, selon laquelle le 
processus d'inculturation mathematique serait favorise sur le plan geometrique 
par des situations contextualisees suscitant 1'intdret des dldves. Ainsi, les 
operations de transposition, integrees ici h des activites suscitant de l'interet 
chez les eieves, ont donne lieu h des situations propices aux apprentissages 
geometriques. 

Par ailleurs, les dldves du niveau secondaire V ont obtenu des resultats 
significativement plus eieves au test cognitif. II faut preciser que le programme 
scolaire vu par ces jeunes durant l'annee de ^experimentation comportait dejA 
des notions de geometrie spatiale. 

Observations relatives aux processus metacognitifs (le objectif) 

Les interactions plus soutenues entre les eieves et les professeurs- 
chercheurs lors de cette deuxidme experimentation ont, conformement aux 
observations et suggestions emises h la suite de la premiere experimentation, 
effectivement stimuie la reflexion metacognitive des dldves participants. Plus 
precisement, les interventions des professeurs-chercheurs suscitaient 
generalement chez les dldves des prises de conscience d'eiements h considerer 
dans la solution du probldme ou de la situation. 
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De meme, le travail en equipe et la realisation de projet avec des pairs ont 
favorise le d£veloppement metacognitif des eieves. Les interactions entre les 
eieves dans le contexte d'un projet d'equipe h r£aliser stimulent, par exemple, le 
d^veloppement des connaissances metacognitives par rapport aux strategies et 
aux procedures de resolution de probiemes spatiaux, ou encore ces echanges 
permettent une meilleure identification de leurs ressources personnelles. Le 
travail d'equipe permet ainsi le developpement des habiletes metacognitives de 
prise de conscience, de planification et de regulation. Les eieves s'observent 
pendant qu'ils resolvent des probiemes et se servent mutuellement de modeies 
les uns pour les autres. 

Par rapport h cet esprit de collaboration en equipe, il est particulierement 
interessant de noter que toutes les equipes, sauf une, se sont librement et 
spontanement formees d'eieves de force inegale et compiementaire du point de 
vue metacognitif. Elies comportaient au moins un eieve ayant des resultats 
eieves et un eieve ayant des resultats faibles au test d'activite metacognitive. 

Observations relatives aux elements socioculturels lies a Vinteret et aux 
motivations (3e objectif) 

La pedagogie du projet fut adoptee lors de cette experimentation. Plutot 
que des mises en situation tres structurees comme lors de la premiere 
experimentation, cette fois-ci, les chercheurs ont propose aux eieves plusieurs 
projets d'activites permettant a priori de developper des connaissances et 
competences spatiales geometriques. Les eieves regroupes en equipe devaient 
ensuite choisir et realiser entierement le projet choisi. Cette approche 
pedagogique permettait de tenir compte et de stimuler l'interet manifeste par 
les eieves pour les notions spatiales geometriques et de contourner la difficulte 
intrinseque rencontree par des chercheurs blancs du Sud pour creer des mises 
en situation contextualisees pour la culture inuite. 

Cette pedagogie s'est bien integree au processus scolaire. Elle a permis de 
stimuler et de maintenir un niveau d'interet significatif chez les eieves. Aussi, 
tous les projets, sauf la sculpture, ont suscite un interet croissant et comparable. 
La sculpture est l'activite qui a ete declaree significativement moins 
interessante. De plus, la presentation des productions lors d'une exposition 
organisee e la fin de ^experimentation a suscite de la fierte chez les eieves. Cette 
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presentation participait & consolider leur interet & poursuivre la realisation de 
leur projet jusqu'& la fin. En quelque sorte, elle contribuait & donner un sens et 
un but & la demarche entreprise avec eux. 

Parmi les projets choisis et realises par les eieves, certains comportaient 
des elements de conception et de creation, comme la creation d'un sac d'ecole, 
tandis que d'autres projets comportaient plutot des elements de "repetition", 
comme la couture. D n'y a cependant pas de difference significative entre 
l'interet suscite par ces deux types de projet. 

Les resultats & un questionnaire devaluation de l'experience que 
monsieur Justin Laquerre, leur professeur de mathematique, a demande aux 
eieves de completer, confirme d'ailleurs l'ensemble des precedentes 
observations (voir l’annexe 12). En effet, selon ce questionnaire, la majorite des 
eieves ont aime cet apprentissage par projet. La plupart d'entre eux voudraient 
faire un autre projet. Us ont particulierement apprecie l'aspect "actif" des 
projets. De meme, ils ont aime faire une presentation publique de leur travail. 
Us se dedarent tres satisfaits de leur projet et du travail d'equipe. Ils croient que 
ces projets les ont aides en mathematiques et leur ont permis d'apprendre des 
choses nouvelles. Aussi, s'ils avaient l'occasion de recommencer, ils feraient un 
nouveau projet, different du premier. 

Par contre, & une question ouverte leur demandant d'indiquer les 
elements de l'experimentation qu'ils avaient le plus et le moins aime, ils ont 
explicitement indique qu'ils n'aiment pas repondre aux questions tant dans un 
questionnaire que lors d'entrevues. Par contre, ils ont trouve important de 
tenir le journal de bord. 

Observations relatives aux elements didactiques (4e objectif) 

L'interet observe pour les projets semble en lien avec le developpement 
metacognitif des eieves. En effet, les resultats aux instruments quantitatifs de 
mesure de la metacognition et de l'interet general des eieves declare par rapport 
e l'ensemble des activites proposeesmontrent une correlation tres forte (0,82). 
Cette correlation se maintient pour les activites de type conception ou 
repetition (voir le tableau ci-dessous). Par contre, il n'y a pas de difference 
significative entre l'interet suscite par les projets de conception ou de repetition. 
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Interet 


Conception 


Repetition 


Metacognitioi 


i ,8152** 


,7029* 


,7584** 


Interet 




,9111** 


,8989** 


Conception 






,6384* 



♦ p £ 0,05 w p£ 0,01 



Tableau 1: Coefficients de correlation significatifs 
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Discussion et recommandations 

D'une part, certaines difficult^ rencontres par les jeunes Inuits dans 
leur formation professionnelle, jusqu'a tout rcemment r^alis^e dans le Sud, 
combin^e k l'int^ret pour la communauty inuite de pouvoir mettre une telle 
formation en place dans leur propre milieu de vie, contextualisent grandement 
nos r£sultats et leur interpretation. D'autre part, une grande partie des metiers 
prometteurs pour le milieu inuit et interessant ses habitants est reliee k une 
certaine gestion de l'espace tridimensionnel. A la lumiere des recherches 
recentes mettant en evidence les phenomenes de contextualisation dans les 
apprentissages scolaires et prenant davantage en compte le milieu culturel des 
apprenants (Maheux et Kenuayak, 1991), notre travail de recherche nous 
apparait profitable, non seulement pour les premiers beneficiaires, k savoir la 
communaute inuite, mais egalement k l'endroit de tout autre groupe social aux 
prises avec la meme probiematique de developpement (Taylor Griffiths et al., 
1991). 



Meme si les math^matiques existent depuis des temps imm^moriaux, 
celles-ci sont une construction de l'esprit humain. Certaines soci£t£s ont yty 
servies par des communications orales et Writes d'une civilisation k l'autre, 
d'autres possiblement non. Ind^pendamment du caract£re relativement 
universel des concepts math^matiques et de leur symbolisme permettant k 
l'etre humain de les traiter de fagon efficace, il n'en reste pas moins que toute 
collectivity d^veloppe ses propres instruments math^matiques et qu'& la limite, 
toute g^n^ration a k se r^approprier ces concepts k l'aide de nouvelles 
instrumentations (ex: calculatrices, ordinateurs, TIC...), et que chaque individu 
a ygalement k construire ses connaissances math^matiques et k les conjuguer 
avec les savoirs mathymatiques institutionnalisys, par exemple, avec les 
programmes mathymatiques enseign^s dans les ycoles. 

Sur cette base, les r£sultats de la recherche nous am£nent k avancer 
quelques recommandations. 
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Recommandation 1: laisser les eleves choisir eux-memes leurs partenaires. 

Les jeunes Inuits aiment travailler en equipe et ont des aptitudes 
culturelles naturellement ax^es sur la cooperation. Nous avons meme 
remarque la formation autonome, c'est-^-dire sans l'intervention du 
professeur, d'^quipes composees d'eieves aux habiletes metacognitives 
compiementaires. 

Recommandation 2: favoriser l'application d'une pedagogie par projets. 

Le contexte coopera tif decrit ci-dessus peut expliquer la faveur qu'a eu 
l'application d'une pedagogie par projets auprds des eleves inuits du secondaire 
(Gosselin, 1996). De plus, celle-ci permet une autocontextualisation des 
apprentissages tout en favorisant remergence d'une activite metacognitive, 
comme la prise de conscience des processus personnels d’apprentissage, la 
planification des activites d’apprentissage (comme la resolution de probldmes 
mathematiques), ainsi que la regulation permettant de s'ajuster aux obstacles 
cogntifs rencontres. 

Recommandation 3: proposer des projets exigeant le recours a certaines formes 
de transposition (exemple: du dessin geometrique & la maquette ou vice- 
versa). 

Attendu les competences spatiales et geometriques developpees dans de 
nombreux programmes de formation professionnelle, comme en dessin 
technique, en modelage, en mecanique industrielle et en entretien de 
batiments, des programmes actuellement implantes au Centre d'education des 
adultes et de formation professionnelle d'Inukjuak, attendu les parcours 
culturellement propres aux Inuits lesquels favorisent davantage les habiletes de 
determination et de generation (facteur de visualisation spatiale) que les 
habiletes de structuration et de classification (facteur de relation spatiale), et 
attendu que les habiletes de transposition sont au coeur des transferts entre ces 
deux ordres d'habiletes, les activites mettant de l'avant des transpositions 
devraient etre encouragees (voir 1'annexe 13). 
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Recommandation 4: intervenir frequemment en visant l'explicitation 
metacognitive: discussion a propos des objectifs d'apprentissage, de la 
demarche de resolution de problemes, des savoirs et savoir-faire impliques 
et des correctifs & apporter par rapport aux finalites d'un projet, etc. 

Comme les comportements metacognitifs sont de plus en plus reconnus 
au centre de tout developpement cognitif significatif, et comme les jeunes 
inuits du secondaire se sont months r^ceptifs aux invitations des intervenants 
h discuter de leur propre metacognition tout au cours de la recherche, le 
personnel enseignant devrait chercher k poursuivre cette activite 
metacognitive, surtout de maniere inductive, etant donne le contexte d'un 
enseignement en langue seconde. 

Recommandation 5: Proposer des projets en lien avec les etudes secondaires en 
mathematiques et la formation dans certains programmes professionnels ou 
peuvent s’appliquer des activcites comme la lecture de plans et le dessin 
technique. 

Une pleine inculturation passe par une phase de contextualisation des 
apprentissages mathematiques qu'une collectivity souhaite pour ses jeunes. En 
ce sens, afin de donner leur pleine signification aux apprentissages de nature 
geometrique ou spatiale au programme du secondaire, il convient de laisser 
entrevoir leur utilisation future dans differents champs d’application 
professionnelle. 

Recommandation 6: viser le developpement d'une formation 

preprofessionnelle solide dans le domaine des competences spatiales et 
geometriques, en cherchant a developper des strategies d'inculturation. 

Comme plusieurs metiers qui semblent etre prioritaires pour le 
developpement de la collectivity inuite requierent de solides competences liees 
k la perception et k la representation spatiales, et comme ces competences 
semblent culturellement bien ancles, les habilites concernees devraient faire 
bonne figure dans le programme de formation generale. 



Contribution au cadre theorique 
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Sur la base des observations et des analyses realisees dans le cadre de cette 
recherche, et en fonction des dimensions etudiees (cognition, metacognition et 
interet), nous sommes en mesure de caracteriser les types de developpement de 
nature cognitive, metacognitive et motivationnelle au niveau de l'interet 
correspondant k chacune des phases (voir le tableau 2) tirees de notre cadre 
theorique. Cette caracterisation peut permettre de donner une lecture du degrd 
d'inculturation dans un secteur donne d’activite au sein d'une collectivite et de 
cibler des contrats didactiques et des approches pedagogiques pouvant favoriser 
le passage graduel d’une acculturation vers une inculturation mathematique. 
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Notre recherche consistait essentiellement en une analyse exploratoire 
de type qualitatif. Dans le cadre des theories interpretatives, nous cherchions h 
analyser des donn£es d'ordre symbolique, afin de r£pondre au pourquoi des 
choses et tenter de fournir une theorie du sens aux actions (Strauss, 1987). 
Notre demarche etait done du type inductif-exploratoire, en ce sens que, de 
l'induction, nous tentions de construire une explication k partir d'une 
exploration (Van der Maren, 1987, p. 14). Nous avons retenu la technique de 
l'entrevue semi-dirig£e de petits groupes, reunissant deux ou trois sujets. Le 
protocole comportait des questions ouvertes, simples et claires; elles suscitaient 
plusieurs reponses possibles tout en portant sur ce que la personne connaissait 
bien. Les questions etaient poshes en tenant compte du point de vue des 
personnes et en utilisant leur fagon de s'exprimer. Cette methode s’est av£r£e 
tout h fait indiqu^e, la recherche concernant la d£couverte et l'identification des 
processus cognitifs (H£raud, 1992, p. 123), affectifs (Lafortune, 1990) et 
metacognitifs (Lafortune et St-Pierre, 1994), tout en tenant compte du fait que 
l'observateur fait toujours partie de l'observation! 

La mise au point et le raffinement des protocoles d’entrevue et des grilles 
d’analyse des productions des sujets, se sont appuy£s sur les travaux de Mariotti 
(1989), Osta (1988), Lafortune (1990, 1992), Lafortune et St-Pierre (1994) et 
Mesquita (1989, 1992). Selon ces auteures, le sujet, autant le praticien que 
l’eieve, laisse des traces physiques et langagidres de son activity intellectuelle h 
partir desquelles il est possible de reconstruire leurs savoirs contextualises, 
leurs processus metacognitifs et leurs reactions affectives, tels que nous 
pouvons les interpreter et les comprendre: (a) par l'analyse des comportements 
du sujet, h l'aide d'une memoire videographique, essentielle pour revoir les 
gestes des sujets, (b) par l'analyse du discours choisi pour definir Taction des 
differentes articulations ou le resultat des differentes transformations, (c) par 
l’analyse des operations employees pour resoudre les probiemes et (d) par 
l’analyse de l'expression de ces operations. Suite h cette analyse des savoirs 
contextualises, des processus metacognitifs et des reactions affectives mis en 
oeuvre par des eieves et des praticiens et praticiennes inuits dans la resolution 
de probiemes relies h l’espace, il nous a ete possible d'analyser la dynamique du 
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developpement des competences spatiales et d'y mettre en evidence le role 
propre du contexte, tres mouvant chez un peuple qui evolue tr£s rapidement! 

Sur le plan theorique, cette etude portant sur les competences spatiales 
d'enfants et d'adultes d'une autre culture peut participer a une meilleure 
definition d'eiements comparatifs au travers des frontiers langagidres et 
culturelles (Loflin, 1984, p. 58). De plus, l'edaircissement des relations entre les 
competences mathematiques et spatiales ("interpreting figural information" et 
"visual processing": Bishop, 1983: 200), et une meilleure connaissance des 
processus metacognitifs, de la motivation et de l'interet h faire des 
mathematiques, sont susceptibles de generer des idees qui aideront a realiser u n 
enseignement de la geometrie plus imaginatif et plus performant 
qu'actuellement. Aussi l'articulation du developpement de certains concepts 
mathematiques, comme les isometries, les homotheties, la congruence, 
l'enantiomorphie..., sur le developpement de certaines habiletes 
fondamentales, dont les competences spatiales, peut entrainer des consequences 
interessantes pour l'apprentissage des mathematiques de niveau secondaire. 
Elle peut entre autres aider h l'ameiioration des interventions auprds d'eieves 
qui decodent difficilement les dessins projectifs. Une meilleure connaissance de 
la motivation et de l'interet des eidves et des praticiens inuits permettra de 
developper de meilleures relations pedagogiques, alors qu’une meilleure 
connaissance des processus metacognitifs permettra de developper des 
interventions didactiques plus significatives favorisant le transfert des 
connaissances acquises a l'ecole dans d'autres contextes. 
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Annexe 1 - Concepts geometriques dans quelques programmes de 
formation professionnelle 

La description qui suit concerne quatre secteurs: les batiments et les 
travaux publics (07), le bois et les mat<§riaux connexes (05), la fabrication 
m^canique (11) et la metallurgie (16). 



Secteur 07: batiments et travaux publics 

Mathematiques appliquees a l'isolation (258942) 

Programme: Calorifugeage 

Objectifs de ler niveau: 

1. Choix approprtes des operations: 

quatre operations de base; 

perimetres et surfaces des figures geometriques courantes; 
volumes des solides les plus couramment employes. 

2. Prendre des mesures en systeme international (SI) et en systeme imperial: 

Connaissance precise des unites de mesure des deux systemes; 

Utilisation appropriee des instruments de mesure; 

Precision des lectures. 

3. Calculer des quantites de materiaux en fonction des longueurs mesurees et 

des surfaces calcuiees. 

Objectifs de 2e niveau: 

1. Utiliser les quatre operations mathematiques de base: addition, sous traction, 

multiplication, division. 

2. Utiliser les notions mathematiques comportant les fractions, les 

pourcentages, les rapports et les proportions. 

3. Distinguer les differentes formes geometriques. 

4. Utiliser les formules de calcul des surfaces et du volume des formes 

geometriques retenues. 

5. Les deux systemes de mesure. 

6. Les instruments de mesure. 

7. Transposer des mesures. 

8. Evaluer le pourcentage de pertes. 
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Mathematiques appliquees a la construction (255103) 

Programme: Charpenterie-menuiserie 

Objectifs de ler niveau: 

1. Comprehension des elements d'un probl&me. 

2. Effectuer les operations mathematiques de base. 

3. Utiliser la regie de trois pour resoudre des problemes: 

Reconnaissance des variables. 

4. Extraire des racines carrees. 

5. Resoudre des problemes de geometrie de base: 

Calcul de longueur, aire ou volume. 

Objectifs de 2e niveau: 

1. Utiliser les systemes de mesures internationales et imperiales. 

2. Connaitre les quatre operations de base et leurs proprietes fondamentales. 

3. Transposer des nombres fractionnaires en nombres decimaux et vice-versa. 

4. Connaitre les proprietes fondamentales de la r£gle de trois. 

5. Utiliser des formules de mathematiques pour resoudre les problemes. 

6. Differencier les differentes figures geometriques. 

7. Connaitre les principes de base et les notions de geometrie utilises dans le 

metier. 

8. Connaitre la methode de calcul du perimetre de figures geometriques. 

9. Connaitre la methode de calcul de l'aire de figures geometriques. 

10. Connaitre la methode de calcul des solides les plus couramment employes. 

11. Appliquer les principes de base de la geometrie aux divers problemes du 

metier. 



Mathematiques appliquees a la tuyauterie (307022) 

Programme: Plomberie-chauffage 

Objectifs de ler niveau: 

1. Mesure: 

Mesure de longueurs avec precision; 

Mesure de diamdtre avec precision. 

2. Determination des axes simples et complexes: 

Determination exacte de longueurs par additions et soustractions de 
fractions (systdme de mesures imperiales); 

Determination exacte de longueurs en fonction d' angle comportant des 
mesures en SI et des mesures imperiales. 

3. Employer des formules pour calculer des superficies, des volumes et des 

capacites. 

Utilisation appropriee des formules et des rdgles d'equivalence: 
en SI; 

en mesures imperiales. 
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Objectifs de 2e niveau: 

1. Distinguer les unites de mesures (internationales, imperiales). 

2. Utiliser un ruban h mesurer. 

3. Se soucier de la precision. 

4. Effectuer des operations sur les fractions. 

5. Appliquer la regie de trois. 

6. Appliquer le th£or&me de Pythagore. 

7. Trouver une constante dans un guide technique. 

8. Differencier les unites mdtriques et imperiales de superficie et de volume les 

plus courantes. 

Notions indiquees dans le guide: 

Mesure de longueurs et de diam&tres (syst&me de mesures imperiales) 

Additions et soustractions de fractions 

Fractions utilises: multiples de 1/16, 1/8, 1/4, 1/2. 

Trouver la dimension manquante 

Respect du syst&me de mesure et calculs exacts 

Utilisation du th£or&me de Pythagore ou formule decoulant des 

principes trigonometriques pour determiner une dimension en 
fonction d'un angle 

Utilisation des coefficients trigonometriques appropri^s 
Appliquer les formules de calcul de superficies de cercles 
Appliquer les formules de calcul de volume de cylindres 
Appliquer les regies d'equivalence pour transformer les volumes en 
gallons ou en litres 

Calcul de volume (cm3 e t po3) 

Calcul de capacity (litre, gallon imperial ou americain) 



Lecture de plans (259273) 

Programme: Modelage 

Objectifs ler niveau: 

1. Relever des renseignements fournis par: 

la disposition des vues; 
les lignes, les traits, les symboles decotation; 
les sections et les conventions relatives aux vues en coupe; 
les details d'assemblage et les conventions relatives aux representations 
graphiques des proc£d£s d'assemblage; 
les vues auxiliaries... 

2. Interpretation des renseignements contenus dans: 

les projections cylindriques et les projections coniques permettant de 
visualiser l'ensemble de la piece ou du modeie. 
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les projections orthogonales permettant de se representer l'objet a l'aide 
de plusieurs vues: 

- vue de face; 

- vue de dessous; 

- vue de dessus; 

- vue de droite; 

- vue de gauche; 

- vue arri&re; 

les vues auxiliaires et les vues partielles permettant de se representer des 
details caches: 

- vue en coupe; 

- vue avec demi-coupe; 

- vue partielle; 

- vue agrandie; 
les traits: 

- traits fins auxiliaires; 

- traits forts de contour; 

- traits interrompus (pointings); 

- hachures; 

- plan de coupe; 
les lignes: 

- lignes d'axes; 

- lignes de cotation; 

- lignes d'attache; 

- lignes de renvoi; 

- lignes de construction; 
la cotation: 

- cotation rectiligne; 

- cotation angulaire; 

- cotation de rayon ou de diam£tre; 

les chiffres et les lettres permettant d'identifier des lignes de construction 
(bissectrices, generatrices, etc.) 



Interpretation de plans et devis (256643) 

Programme : Peinture en batiment 

Objectifs ler niveau: 

1. Interpretation et localisation d'informations apparaissant sur un ensemble 

de plans de construction: 

Interpretation des symboles; 

Relever des informations. 

2. Interpretation d'informations contenus dans un devis. 

3. Etablir le lien entre l'information d'un plan et celle d'un devis. 

4. Determination des dimensions de certains elements: longueur, largeur, 

hauteur, la superficie, le perirndtre . 
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Objectifs de 2e niveau: 

1. Interpretations des renseignements contenus dans la tegende, les vues du 

plan, les vues en coupe et les dessins de details. 

2. Utilisation correcte des Echelles. 

3. Mesure de longueur, largeur, hauteur 

4. Utilisation d'une r£gle metrique d'architecte 

Lecture de plans et de devis (307353) 

Programme : Plomberie-chauffage 

Objectifs ler niveau: 

1. Interpreter les informations generales d'un plan (cartouche, legendes, 

tableaux de specifications). 

2. Localiser et recueillir sur un plan les informations pertinentes: 

Interpretation des symboles; 

Relever des informations. 

3. Calculer & partir d'un plan des longueurs: 

Utilisation correcte des echelles; 

Precisions des calculs; 

Transposition des informations du devis sur la liste des materiaux. 
Objectifs 2e niveau: 

1. Developper sa perception spatiale. 

2. Reconnaitre les differents types de lignes et de symboles sur un plan. 

Lecture de plans et de devis (262043) 

Programme : Preparation et finition de beton 

Objectifs ler niveau: 

1. D£crire les renseignements g£n£raux figurant sur un plan (les legendes, les 

tableaux, indication du nord). 

2. Interpretation des elements: cartouche, echelle, symboles et codes d'un plan. 
Objectifs 2e niveau: 

1. Distinguer les sortes de plans selon leur utilisation: 

- Esquisse 

- Dessins sch^matiques 

- Dessins d'ensemble et de sous-ensemble 
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- Dessins d'ex^cution 

- Dessins d'implantation 

- Perspectives. 

2. Interpretation de la legende, des symboles et des donn^es issues des 

tableaux. 

3. Differencier par leur forme les types de traits utilises en dessin technique: 

- Trait continu (large, moyen, mince) 

- Pointing 

- Trait continu entrecoup£ de tirets (lignes d'axe, axes de sym^trie, lignes 

de centre). 

4. Differencier les vues d'un plan ( plan, coupe, Ovation). 

5. Repr£senter mentalement les dimensions reelles d'un lieu & partir d'un 

plan. 



Secteur 05: bois et materiaux connexes 

Mathematique (273072) 

Programme: Ebenisterie 

Objectifs de ler niveau: 

1. Estimer le cout d'un produit: 

Calculs des longueurs, des surfaces et des volumes 
Estimation de pourcentage 

2. Modifier les differentes vitesses 

Objectifs de 2e niveau: 

1. Maitriser les quatre operations arithm£tiques 

2. Convertir les fractions ordinaires en fractions d^cimales. 



Dessin industriel (259316) 

Programme : Modelage 

Objectifs: 

1. Interpreter les directives relatives aux normes et conventions: 

vues en perspectives: projections cylindriques, projections coniques; 
disposition des vues (projections orthogonales); etc. 

2. Connaitre les instruments de dessin: 

table & dessin, r&gles en t£, regies paralleles, regies souples, regies 
gradu£es, £querres, crayons, regies, compas, rapporteur d'angles, abaques 
de tragage, gabarit, pistolets. 
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3. Differencier les principales formes g£om£triques: 

cercle, triangle, carre, rectangle, trapeze, pentagone, hexagone, octogone, 

ellipse, spirale. 

4. La representation graphique des coupes et des vues cachees. 

5. La representation graphique par projection: 

Utilisation de la projection orthogonale pour positionner toutes les vues 
necessaires. 

Utilisation des projections cylindriques et coniques pour obtenir des 
vues en perspective. 

6. Effectuer des representations graphiques. 

Execution de traces geometriques: 

ligne ou plusieurs paralieies & une oblique donnee; 

droite tangente a deux cercles; 

bissection d'une droite; 

bissection d'un angle; 

bissection d'un arc; 

subdivision d'une droite en parties egales; 
construction de polygone inscrit dans un cercle; 
construction de l'ellipse; 
construction de l'heiice; 
construction d'une parabole; 
construction d'une hyperbole; 
construction de la spirale d'Archimede; 
construction d'un cyclolde. 

Execution de representations graphiques. 

7. Proceder & la cotation et au lettrage du dessin. 



Secteur 11: fabrication mecanique 

Notions de mathematiques (326073) 

Programme: Dessin industriel 

Objectifs de ler niveau: 

1. Resoudre des probiemes de geometrie: 

Utilisation des formules appropriees. 

Respect de la sequence des operations quant aux calculs: 

- de distance; 

- d'angle; 

- de surfaces; 

- de volumes; 

- de masses. 

2. Resoudre des equations algebriques: 

Respect de la sequence des operations. 
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3. Resoudre des probiemes de trigonometric: 

Utilisation des formules appropriees. 

Respect de la sequence des operations quant aux calculs: 

- de distances; 

- d'angle; 

- de surfaces; 

- de volumes. 

Objectifs de 2e niveau: 

1. Convertir des unites de mesures imperiales en unites de mesures 

internationales et vice versa. 

2. Appliquer la regie de trois. 

3. Utiliser une calculatrice. 

4. Appliquer les lois des fonctions trigonometriques. 

5. Appliquer le theoreme de Pythagore. 

Mathematiques appliquees aux moules (365633) 

Programme: Fabrication de moules 

Objectifs de ler niveau: 

1. Relever, sur les dessins de detail ou sur croquis, les dimensions utiles k la 

resolution de probiemes. 

2. Analyser la configuration geometrique des composants de moules k usiner . 

Decomposition precise de la forme de la piece en elements geometriques. 

3. Effectuer des calculs relatifs aux cotes, aux formes et aux rayons des 

composants de moules: 

Choix pertinents des formules. 

Transformation exacte des formules. 

4. Resoudre des probiemes de calcul d'angles complexes sur des composants 

de moules. 

Objectifs de 2e niveau: 

1. Develop per une bonne perception spatiale. 

2. Effectuer les conversions des mesures des systdmes international et imperial. 

3. Reconnattre les situations necessitant une resolution de probiemes 

mathematiques. 

4. Determiner la fagon logique de poser un probieme. 

5. Distinguer les circonstances dans lesquelles on utilise la geometrie plane. 

6. Comprendre les consequences des erreurs de calcul relativement aux 

dimensions des composants de moules. 

7. Distinguer les circonstances dans lesquelles on utilise des formules de 

trigonometric. 

8. Resoudre des probiemes de trigonometric simple. 
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9. D£montrer sa capacity d'analyse et de raisonnement relativement aux 
probl&mes & r£soudre. 



Mathematiques appliquees (342023) 

Programme: Mecanique industrielle 

Objectifs de ler niveau: 

1. Effectuer la conversion de mesures de volumes et de poids en SI et en 

syst&me imperial. 

2. Interpreter les tables et abaques. 

3. Effectuer des calculs de mathematiques en unites du SI et du systdme 

imperial dans les domaines suivants:- mecanique, hydraulique, 
pneumatique, eiectricite, eiectronique. 

Objectifs de 2e niveau: 

1. Savoir effectuer des calculs en mathematiques et en geometrie 

2. Connaitre les formules de mesures de surfaces et de volumes. 

3. Connaitre le systdme international (SI) et le systdme imperial. 

4. Connaitre les formules de trigonometric. 

5. Savoir utiliser une calculatrice. 



Mathematiques appliquees (344563) 

Programme: Techniques d'usinage 

Objectifs de ler niveau: 

1. Interpreter les plans, les manuels et les tables de reference. 

Interpretation precise des symboles et des tolerances. 

Determination precise des dimensions. 

Interpretation juste de l'information contenue dans les manuels et les 
tables de reference. 

2. Effectuer des calculs relatifs aux paramdtres d'usinage. 

Choix approprie de la formule. 

3. Effectuer des calculs relatifs au theordme de Pythagore. 

Application appropriee du theordme. 

4. Effectuer des calculs relatifs aux triangles rectangles. 

Utilisation appropriee des fonctions trigonometriques. 

Utilisation appropriee des tables des rapports trigonometriques. 

5. Effectuer des calculs relatifs aux triangles quelconques. 



Objectifs de 2e niveau: 
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1. Lire des projections orthogonales simples. 

2. Connaitre la signification des symboles et des tolerances. 

3. Rep£rer reformation contenue dans les manuels et les tables de reference. 

4. Connaitre et convertir des mesures du systeme international (SI) en systdme 

imperial et vice-versa. 

5. Connaitre les formules de base utiles au calcul des paramdtres d'usinage. 

6. Appliquer la methode de calcul par la r£gle de trois. 

7. Appliquer des notions de transformation de formules. 

8. Appliquer la methode de calcul d'ensembles de poulies et d'engrenages. 

9. Definir le theordme de Pythagore. 

10. Deduire de l'egalite les elements h calculer. 

11. Connaitre les rapports trigonometriques. 

12. Connaitre le rapport des differentes fonctions trigonometriques. 

13. Utiliser les tables des rapports trigonometriques. 

14. Utiliser un tableau recapitulate de resolution des triangles rectangles. 

15. Utiliser un tableau recapitulate de resolution des triangles quelconques. 

16. Appliquer la technique de resolution d'un triangle quelconque par 

decomposition en triangles rectangles. 



Mathematiques appliquees a la commande numerique (392312) 
Programme : Usinage sur machines-outils a commande numerique 

Objectifs de ler niveau: 

1. Interpreter le plan: 

Interpretation exacte des symboles et des tolerances; 

Releve complet des dimensions et des formes utiles. 

2. Analyser la configuration geometrique des pieces h usiner sur des machines- 

outils e commande numerique: 

Decomposition precise de la forme de la pidce en elements geometriques. 

3. Effectuer des calculs relatifs aux cotes, aux angle et aux rayons des pieces: 

Choix pertinent de la formule; 

Transformation exacte de la formule. 

4. Effectuer des calculs relatifs aux coordonnees de points situes dans un plan 

cartesien: 

- coordonnees lineaires (2 axes); 

- coordonnees polaires. 

Respect des differents cadrans. 

Choix pertinent de la formule. 

5. Effectuer des calculs relatifs aux points d'intersection et de raccordement de 

differentes lignes: droites, angles, portions de cercle, rayons. 



Objectifs de 2e niveau: 
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1. Interpreter les symboles. 

2. Relever les dimensions de piece. 

3. Relever la position des points. 

4. Determiner la cote moyenne. 

5. Developper sa perception spatiale. 

6. Reconnaitre des probldmes courants necessitant une resolution de 

probldmes d'ordre mathematique. 

7. Distinguer les circonstances dans lesquelles on utilise la geometrie plane. 

8. Construire des figures geometriques. 

9. Utilisation des formules de trigonometric 

10. Calcul des cotes et des angles de triangles rectangles et quelconques. 

11. Differencier la cotation absolue de celle en incrementale. 

12. Differencier les quadrants dans un plan cartesien. 

13. Calculer les coordonnees de points situes dans un plan cartesien ainsi que 

les points d'intersection des differentes lignes. 

14. Distinguer les circonstances dans lesquelles on utilise des formules de 

geometrie analytique. 



Secteur 16: Metallurgie 

Lecture de plans (259273) 

Programme : Soudage 

A partir de dessins en perpective et de vues de coupe. 

A l'aide d'un plan en projection orthogonale. 

A l'aide d'un plan d'ensemble. 

Objectifs: 

1. Connattre les instruments de dessin: 

table h dessin, te, equerres, crayons, regies, compas, rapporteur, bouclier, 
pistolets, brosse. 

2. Connattre et tracer les lignes conventionnelles utilisees en dessin: 

construction d'axe, d'attache, de cote, de hachure, de contour cache, de 
renvoi, bris£es, fantome. 

3. Interpreter les elements d'un plan: 

le lettrage, la cotation, les projections, les symboles de base. 

4. Interpreter les formes geometriques et executer diverses constructions. 

Elements de geometrie: 

lignes: droite, courbe, verticale, perpendiculaire, etc.; 

angles: aigu, obtus, droit; 

division d'une droite; 

triangle, cercle, ellipse, parabole, hyperbole; 
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cylindre, pyramide, cone, cube, sphere, prisme. 



5. Nommer les projections et schemas liis & la lecture de plans. 
Genre de dessins: 



Dessin figuratifs; 
dessin artistique; 
schema; 
croquis; 

projection orthogonale; 
projection isomitrique. 



6. Expliquer le principe des projections orthogonales am£ricaines et 

europiennes. 

7. Distinguer une ligne d'une surface sur diffirentes vues en projection 

orthogonale. 

8. Reconnaitre les genres de coupes: 

complete; 

demi-coupe; 

coupe partielle; 

coupe rabattue; 

coupe ditachie; 

coupe de pieces assemblies. 

9. Lire et interpreter les ichelles. 



Les competences spatiales 

Dans le cadre des secteurs de la formation professionnelle et technique itudiis, 
on retrouve l’expression des competences spatiales dans les programmes 
suivants: 



Observations 



Batiments / 
Travaux publics 
Modelage / 
lecture de plans 



Bois et 

matiriaux connexes 
Modelage: dessin 
industriel 



Fabrication de moules: 
mathimatiques 



Fabrication micanique 



Peinture en batiment: 
interpretation de plans 
et 

de devis 

Preparation et finition 



appliquies aux moules 
Technique d'usinage: 
mathimatiques 



appliquies 



de 



Soudage: lecture de 
plans 



biton: lecture de plans 
et de devis 
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Des 15 programmes decrits, on en retrouve 7 qui, explicitement, visent 
par leurs objectifs de contenu ou les habiletes £nonc£es, les competences 
spatiales. Ces programmes ont tous comme commun denominates la lecture 
de plans et sont tous relies a l'etude des projections et des vues. Dans la 
description des objectifs nous retrouvons a trois reprises l'expression 
“developper sa perception spatiale" a savoir: Mathematiques appliquees a la 
commande numerique (392312), programme "Usinage sur machines-outils a 
commande numerique (Secteur 11: Fabrication mecanique); Mathematiques 
appliquees aux moules (365633), programme “Fabrication de moules" (Secteur 
11: Fabrication mecanique); Lecture de plans et de devis (307353), programme 
"Plomberie-chauffage" (Secteur : 07 Batiments et travaux publics). 

De fagon generate, les contenus mathematiques exiges par les differentes 
professions ou techniques considers ont en commun les mesures de 
longueur, d'aire et de volume, la connaissance des 2 systemes de mesure et 
celle des 4 operations de base en arithmetiques. Les competences spatiales sont 
peu presentes dans les programmes de formation professionnelle ou technique 
et semblent orientees surtout vers la lecture de plans et le dessin industriel, et 
ce de fagon tr£s contextualisee. 

Les trois quarts des contenus de la formation professionnelle qui 
survient apres le secondaire IV a un contenu et vise des habiletes qui sont 
l'objet meme des mathematiques des secondaires 1, 2 et 3. Est-ce h dire que ces 
mathematiques sont tellement decontextualisees lorsqu'elles sont enseignees, 
que les eteves ne peuvent effectuer de transferts lorsqu'ils sont places en 
situation de resoudre ded probtemes contextualises dans le cadre de leur 
formation professionnelle et technique? 
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Annexe 2 - Concepts geometriques du secondaire 

Objectifs en geometrie du programme du MEQ 

Secondaire 1 - Mat 116 (le plan) 

L’objectif est d'amener l'eieve h utiliser ses connaissances relatives aux figures 
geometriques 

Les sous-objectifs sont de: 

Creer des figures en utilisant les transformations isometriques 
Resoudre des probiemes portant sur des droites ou des angles 
Resoudre des probiemes portant sur des triangles 
Resoudre des probiemes portant sur des quadrilateres convexes 
Resoudre des probiemes portant sur le perimetre ou l'aire de polygones 

Secondaire 2 - Mat 216 (le plan) 

L'objectif est d'amener l'eieve h utiliser ses connaissances relatives aux figures 
geometriques. 

Les sous-objectifs sont de: 

Resoudre des probiemes portant sur l'agrandissement ou la reduction 
d'une figure 

Resoudre des probiemes portant sur des figures isometriques ou 
homothetiques dans un plan cartesien 
Resoudre des probiemes portant sur les polygones 
Resoudre des probiemes portant sur des cercles 

Secondaire 3 - Mat 316 (le plan et l'espace 3D) 

L'objectif est d'amener l'eieve e utiliser ses connaissances relatives aux figures 
geometriques. 

Les sous-objectifs sont de: 

Resoudre des probiemes portant sur des transformations isometriques 
ou homothetiques 

Resoudre des probiemes portant sur des objets h trois dimensions: 
*Decrire en mots ou en dessin des objets h trois dimensions. 
*Representer dans deux dimensions des objets h trois dimensions. 
*Batir un objet h trois dimensions, h partir d'une description ou 
d'un dessin. 

Resoudre des probiemes portant sur les solides 
Resoudre des probiemes portant sur l'aire ou le volume de certains 
solides 
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Secondaire 4 - Mat 416 (le plan) 

L'objectif est d'amener l'eieve h analyser des situations geometriques 
Les sous-objectifs sont de: 

R£soudre des probl£mes en utilisant le concept de similitude 
R<§soudre des probl£mes en utilisant les rapports trigonometriques 

Secondaire 4 - Mat 436 (le plan) 

L’objectif est de r£soudre des probl£mes de g£ometrie analytique (dans le plan) 
Les sous-objectifs sont de: 

Accroitre chez l'eieve l'habilete h analyser des situations geometriques 
R£soudre des probiemes en utilisant les concepts d'isometrie, de 
similitude et d'equivalence 

R<§soudre des probiemes h l'aide de rapports trigonometriques 
Secondaire 5 - Mat 514 (le plan) 

L'objectif est d'amener l'eieve h analyser des situations geometriques 
Les sous-objectifs sont de: 

R^soudre des probiemes en utilisant le concept de distance 
R^soudre des probl£mes en utilisant le concept de probability dans un 
contexte geometrique 

Secondaire 5 - Mat 536 (le plan) 

L'objectif est de resoudre des probl£mes utilisant des lieux geometriques 
associes aux relations du premier degre et du second degre dans le plan 
cartesien. 

Les sous-objectifs sont de: 

Accroitre chez l'eieve l'habilete h analyser des situations geometriques 
Resoudre des probiemes de geometrie 



Observations 

En regard des competences spatiales, ce n'est qu'en secondaire 3 que les 
eieves travaillent dans un espace autre que celui £ deux dimensions. A tous les 
niveaux scolaires les habiletes de structuration, de classification et de 
transposition, sont celles qui sont le plus souvent exercees dans les 
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apprentissages et cela uniquement dans un contexte planaire. Ce n'est qu'en 
secondaire 3 que nous pouvons identifier clairement la presence d'objectifs 
d'apprentissage lies aux habiletes de determination et de generation qui 
s'ajoutent & celles dej& mentionnees, par le fait que les eidves sont amenes h 
construire et & determiner des conditions d'existence de solides et ce, dans un 
contexte h trois dimensions. Or, une etude anterieure a montre qu'un saut dans 
la maitrise des notions spatiales geometriques semble s'operer entre 12 et 14 ans 
(Mongeau, P., Pallascio, R., Allaire, R., 1995). 

Rien n'est dit h propos des situations de probldmes & resoudre. Sont-elles 
reelles, contextualisees? Seule l'etude des manuels pourrait nous edairer & ce 
sujet et encore cela ne nous informe pas sur ce qui se passe reellement en classe. 
L'etude de la collection Reflexions mathematiques (Breton, 1995) nous donne 
quelques indices sur ces questions (voir ci-dessous). En reference au tableau 
synthese, tiree de l'etude de la collection, on notera que les apprentissages ne 
sont pas orientes essentiellement vers ce type de probiemes. Neanmoins, du 
point de vue des competences spatiales, c'est en secondaire 3 que le programme 
du MEQ vise le plus, l'acquisition de ces habiletes. 



Niveaux 


Secondaire I 


Secondaire II 


Secondaire III 
3D 


Concepts 

geometriques 


points, 

segments, droites 
mesures de 
longueur 
angles 


Formes de 
representation: 
etude du plan 
cartesien 


Sens spatial: 
formes 3-D 


Les isometries: 
translation, 
rotation et 
reflexion 


Homotheties: 
etude des 
techniques de base 
+ transformation 
du plan 
(isom./homot) 


Etude des vues, 
dessin d'objets 
3-D (perspective) 


Triangles et 
quadrila teres, 
construction de 
triangles 


Etude du cercle: 
perim., aire et 
mesure angulaire 


£tude des solides: 
developpe.-plan, 
Des reguliers aux 
solides de 
revolution 
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Perimetre et aire 
de depolygones 


Polygone regulier: 
mesure angulaire, 
aire et perimetre, 
symetrie. 


Etude de 
troncature de 
quelques solides 
(cube, pyramide, 
cone... 








Relations 
metriques sur les 
solides 




Dimension: 2-D 


Dimension: 2-D 


Dimension: 3-D 
en dessin. 
Resolution de 
probiemes 


Competences 

spatiales: 


Transposition 
(£crit < — > 
dessin) 


Transposition 
(ecrit < — > 
dessin) 


Relations spat, et 
visualisation 
(T,C,S, D, G) 


Caracteristi-ques 

des 

apprentissages: 


exploration / 

experimentation: 

non 


explororation / 

experimentation: 

non 


exploration / 
experimentation: 
un peu 




apport de la 
logique: tres peu 


apport de la 
logique: tres peu 


apport de la 
logique: tres peu 




lien avec la 
realite: present 
par le biais 
d'image 


lien avec la 
realite: present 
par le biais 
d'image simulant 
des situations 


lien avec la 
realite: present 
par le biais 
d'image simulant 
des situations 




variations de 
situations: assez 


variations de 
situations: assez 


variations de 

situations: 

beaucoup 




relation entre 
concepts: assez 


relation entre 
concepts: assez 


relation entre 
concepts: assez 


Mode d'apprentis- 
sage: 


definitions et 
probldmes fermes 
1 resoudre 


definitions et 
probiemes fermes 
& resoudre 


resolution de 
probiemes: reel et 
realiste. Le dessin 
est demande. 
Activites basees 
sur le dessin 
d’objets 3-D 
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Niveaux 


Secondaire III 
2D 


secondaire IV 


SecondaireV 


Concepts 

geometriques 


"Volume et aire 


Aire, p£rimetre et 
volume des 
solides 


Coniques: cercles, 

ellipses, 

hyperboles, 

paraboles. 

Trigonom£trie 


Competences 

spatiales 


transformation 
du plan: 
translation, 
rotation, sym£trie, 
homoth£tie. 


Structuration 
(+ ou -) 


Aucune 




"Relations spat, et 
visualisation. 

(T, S, D) 
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Caracteristi-ques 

des 

apprentissages: 


#Dessin 2-D , 
technique a 
acquerir, 
resolution de 
probl£mes(r£aliste 
et abstrait) , tr&s 
imag£e 




^Dimension: 3-D 
en dessin. 
Resolution de 
probl&mes 




*lien avec la 
realite: present 
par le biais 
d’image simulant 
des situations 




variations de 

situations: 

beaucoup 




*apport de la 
logique: oui 
^relation entre 
concepts: oui 
^resolution de 
probl&mes : reel et 
realiste. 

*activites sont 
basees sur le 
dessin d'objets 3D 



Probl&mes h 
resoudre: dessins 
de solides (2-D) 




Probl&mes h 

resoudre 

2-D. 
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Mode d'apprentis- 


Apprentissage par 


Definitions et 


Definitions et 


sage: 


resolution de 


probiemes fermes 


probiemes fermes 




probiemes et 


h resoudre. Le 


h resoudre. Le 




exercices. 


processus 


processus 




explor./experi.: 


d'apprentissage 


d'apprentissage 




un peu 


n'est pas base sur 
socio- 

constructivisme 
ou sur 

1' apprentissage 
par projet. On 
pourrait le classer 
comme 
apprentissage 
"traditionnel". 


n'est pas base sur 
socio- 

constructivisme 
ou sur 

l'apprentissage 
par projet. On 
pourrait le classer 
comme 
apprentissage 
"traditionnel" 



Remarque: les competences spatiales sont abordees aux secondaires I et II, et 
surtout en secondaire 3 (Breton et al., 1995; Petit, 1996). En secondaire 4 et 5, on 
ne retrouve pas d'activites relives aux competences spatiales proprement dites. 
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Annexe 3 - 



Grille d'observation des 
aspects cognitifs 
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Contenu verbal 


Manifestation comportementale 




connalssance 
de aes 
rewource8 


Connalssances du sujet concernant ses 
capacity et caracteristiques 
personnelles eu 6gard & la t4che, 

(Je suis bon l^-dedans; Je rdussls 
toujours; Je ne suis pas capable de falre 
ceia; etc) 


Gestes Indlquant s'il croit, ou non, 
poss4der les ressources ndcessalres. 

• r4$out le probl£me de I'autre plutot 
que d'expliquer; 

• lalsse les autres rgsoudre le probieme 
a sa place; 


Connaissances 

mdtacognWvea 


connalssance 
de lat&che 


Connaissances du sujet concernant la 
tSche eu 4gard & ses capacity et 
caracteristiques personnelles. 

(C'est bdbd, c'est blen trop difficile, on 
n'a Jamais fait pa, etc.) 


Gestes qui dSmontrent qu'll possfcde ou 
non les connaissances n£ce$saires. 

• se met 4 1'ouvrage; 

• mlmlques de degout; 




connalssance 
des strategies 


Connaissances du sujet concernant les 
strategies cognitives, m6tacognltlves ou 
affectives pertinentes eu Sgard S la 
tSche. 

(Je sais ce qull taut falre; tu as Juste d 
faire comme pa; II taut aimer pa pour 
feusslr; etc.) 


Gestes qui demontrent qu'il connait ou 
non les strategies necessalres. 

• gestes de dlsarroi; 

- ou de conflance; 




attention 

consdenle 


Observations d’eiements de l'activite en 
cours : elements concernant soil le 
sujet lul-mfime (son niveau de 
concentration, les gesles qu’il est en 
train de poser, etc ) ou soit la 
formulation de la tlche (clarte, 
precision, coherence, etc.). 

(Je n'al pas icoufe; Je pense A autre 
chose, Je sens que Je vals rdusslr, etc.; 

Id, Je choisis un premier bloc; 
malntenant, Je mesure la distance, etc.; 
Ilya une contradiction; il manque une 
donnde, c'est pas dair, etc.) 


Gestes indiquant une attention ou 
inattention 4 lul-m£me ou et la tftche. 

• se gratte la tete; 

- lit les conslgnes; 

• repousse les feuilles; 

Sans reference au contenu, le fait qu'il ; 

• pose des questions Ifees d la tache ou 
garde le silence; 

- dmet des commentates sur autre 
chose; 

• se parle tout seul, marmonne; 


Hablletes 

mdtecognltfves 


guldage 

ou 

planlfi cation 


Orientation de l’activite en cours : 
determination des objectlfs a attelndre. 
des activity & effectuer et leur 
enchatnement, des taches principles et 
secondaires, d'hypotheses ou de 
predictions. 

(II faut que fobtienne un can 6; si Je fais 
pa en premier et ensulte pa, pa devrait 
marcher; quand un probfeme est 
compliqud, on doit le divlser en diapes; 
Je dis plusleurs phrases parce que je ne 
connals pas de mot pour designer cette 
forme; tu devrais faire comme pour 
I'autre probleme; il faut d'abord faire 
comme pa et ensuite comme pa, etc.) 


Soit le sujet prend une position de recul, 
oG II peut alors s'asseoir et falre des 
gestes dans les airs pour supporter sa 
rdflexion. 

Ou soit, il aglt : 6crlture d'un plan, ml$e 
en ordre des donn£es, dessin du 
rlsultat 4 attelndre, II peut montrer 
comment faire par des gestes, 
marmonner, etc. 


ERLC 


regulation 


Correction de l'activite en cours : 
commentalres sur i'efllcaclte des actions 
en cours, sur les operations dd\k 
effectu4es, sur d'autres manures de 
faire, sur I'St-propos des solutions 
obtenues. 

(Qa bloque toujours icl; qu'est-ce qu'ily 
a qui marche pas; Je devrais m'y 
prendre comme dans I'autre probfeme, 
pa peut pas dire pa parce que..., etc.) 


Retours en arri£re, exploration d'autres 
possibility, relectures, comparalsons 
de chemlnements ou de solutions, 
r4ajustements etc. 

Soupirs, gestes de frustration, retours 
aux feuilles de conslgnes, revisions des 
4critures, etc. 

. XO 
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Annexe 4 ** Grille d'observation de l'activite metacognitive 
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Annexe 5 



Grille d'observation des aspects affectifs 
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CO 



a CO 
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Annexe 6 - Texte de presentation aux eleves 
des projets d’apprentissage 

Prdvue pour 3 ans, la recherche Uqam/Iguarsivik en est k sa 2e annde. Son but est 
d'observer et d'analyser la nature de l'activitd intellectuelle chez les dldves inuits qui ont k 
rdsoudre des probldmes. Cette annde, du 18 au 30 avril, nous vous proposons de rdaliser, en 
dquipe, des projets d'apprentissage. 

L'objectif principal de ces projets est de ddvelopper des competences mathdmatiques, 
plus particulidnement en gdomdtrie, dans le domaine spatial. Chaque projet vous amdnera d 
dessiner (dans le plan) l'objet que vous aurez choisi de rdaliser afm que vous puissiez ensuite 
en faire la construction (dans l'espace). 

Les d tapes de realisation de votre projet: 

* Exploration des diffdrentes possibilites de projets 

* Formation des dquipes et choix d'un projet 

* Planification (buts, dtapes, taches des membres de l'equipe...) 

* Recherche (documentation, personnes-ressources, materiel ndcessaire...) 

* Realisation des esquisses, des dessins, des plans, ... 

* Construction de l'objet 

* Evaluation du projet et rapport 

* Presentation du projet 

Idees de projets 

1. Realisation d'une maquette 

a) un site existant (village, partie du village, campement d'dtd, dcole, adroport, ...) 

b) un objet k order (mandge pour la cour de l'dcole, local dtudiant, materiel pour la 

COOP dtudiante, une maison pour Inuits, annexe it 1'dcole, garderie, mini- 
centre d'achats...) 

2. Crdation d'un casse-tete k trois dimensions 

Aprds avoir manipuld diffdrents casse-tete, il s'agit d'en order un ou plus. 

3. Crdation de formes spatiales 

II s'agit de mettre au point les ddveloppements-plans ndcessaires k la construction de 
formes spatiales originales. 

4. Realisation d'une sculpture gdomdtrique 

II s'agit de prdparer les plans ndcessaires k la crdation d'une sculpture gdomdtrique. 

5. Construction d'un moddle rdduit 

V 

A partir des representations ndcessaires dans le plan (it l'dchelle), il s'agit de 
construire un moddle rdduit d'un objet usuel . 

6. Invention de jeux 

Aprds avoir essayd et pratique differentes sortes de jeux, il s'agit d'en inventer au 
moins un. 

7. Crdation d'un vetement 

Aprds avoir dtudid diffdrents modeles de vetements, de patrons, de broderies..., il 

s'agit de dessiner le patron qui permettra la confection d'un vetement original. 

8. Autres suggestions (Vous pouvez proposer d'autres iddes de projets.) 




83 
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Annexe 7 - 

Questionnaire 



Questionnaire 

sur les connaissances 



mathematique 

spatiales et geometriques 



Nom: 



1) a) Dessine un cube en perspective: 



b) Indique si ton dessin du cube a 6t6 fait: 

- dans une perspective cavali^re: 

(c'est-^-dire ou toutes les aretes par alleles 

du cube sont conserves par alleles sur le dessin; 

- k l’aide d'un point de fuite: 

- k l’aide de deux points de fuite: 

- selon une autre technique: 



2) Trace le ou les points de fuite dans les dessins d'un prisme qui suivent: 
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3) a) Seulement en observant les ddveloppements-plan suivants, indique celui ou ceux 
qui permettent de construire un cube: 




(c) (d) 



b) Dessine un ddveloppement-plan possible d'une boite ayant la forme du 
paraMipip^de suivant: 




c) Dessine les vues de face, de cotd et de dessus du paralldlipip&de dessind ci-dessus: 



Vue de face 



Vue de cotd 



Vue de dessus 
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4) Agrandis le triangle isocdle rectangle suivant de fa?on £ retrouver un autre triangle 
isocdle rectangle, ou chaque cotd aurait une longueur doublde: 




5) Rdduis le rectangle suivant de fa 9 on k retrouver un rectangle de meme proportion dont l'aire 
serait la moitid: 



6) Si tu voulais rdaliser une maquette du village pour la placer sur une table dans la pidce 

d'accueil de l'dcole, quelle serait l'dchelle de reduction que tu choisirais, en supposant que 
le village a un km de long et que le support de la maquette a 1 rade large? 

a) 1:1 b) 1: 10 c) 1: 100 d) 1: 1000 e) 1: 10 000 

7) a) Quelle est la figure gdomdtrique plane qui est k Intersection du cube et du plan qui passe 

par les trois points noirs ABC? 




b) Meme question avec les trois points noirs DEF? 
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8) En utilisant 2 fois chaque triangle et une seule fois le petit carrd, et en t'aidant des pieces en 
plastique, dispose-les de fagon £ couvrir exactement le grand carrd: 





87 
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Annexe 8 - Questionnaire metacognitif 

LORSQUE JE TENTE DE FAIRE UN EXERCICE OU DE RESOUDRE UN PROBLEME, 
GENERALEMENT, JE SAIS : 



1- si l'exercice propose m'intdresse 

2- quand je suis pr6t & commencer 

3- quand je ne comprends pas 

4- quels sont les 616ments importants 

5- si je suis capable de r£soudre le probl&me 

6- quelle est la meilleure fagon de faire 

7- comment je m'y prends 

8- si ma r£ponse est correcte 

9- pourquoi ma fagon de faire fonctionne ou pas 

1 0- si mes r^ponses sont bonnes 



ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 



AVANT DE COMMENCER A RESOUDRE UN PROBLEME : 



1 1- je remarque des informations manquantes 

12- je critique le problfeme 

13- je relie l'gnoncd 

14- je pense k diffdrentes fagons de faire 

15- je sdpare le problfeme en plus petits problSmes 

16- j'anticipe la rdponse 

17- je divise la solution du probl£me en Stapes 

1 8- je sais que certaines mdthodes fonctionneront 

19- je fait des predictions concemant la rdponse 



ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habitueilement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 
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PENDANT QUE J'ESSAIE DE RESOUDRE UN PROBLEME 

20- je me rdpfete le probl&me dans mes mots 

21- je surveille si je vais dans la bonne direction 

22- je compare les iddes de solutions 

23- je remarque mes erreurs 

24- il m'arrive de sentir que je vais l'avoir, que je suis st 
la bonne voie 

25- je passe en revue les informations utilises 

26- je parle tout seul & haute voix 



f ago ns de faire et celle des autres 

28- je revise les operations effectu6es 

29- je suis capable d'expliquer comment faire & d'autres 
dlfeves 

30- je passe des remarques sur mes capacitds 

31- j'exprime mes emotions (colfere, joie, frustration, 
plaisir) 



33- si ga ne marche pas, je cherche une autre fagon de 
faire 

34- il m'arrive d'avoir l'impression de me regarder faire 



ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


ne sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 



LORSQUE J'AI TERMINE : 

35- j'dvalue ma fagon de faire 

36- je verifie aupr&s du professeur ou dans un volume si 
ma rdponse est correcte 

37- lorsque je me suis trompe, j'essaie de comprendre 
pourquoi 

38- je verifie si j'ai bien procede 

39- je suis fier de moi 



sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 



GLOBALEMENT : 

40- je crois que certains ont du talent et d'autres pas 

41- je crois que mes capacites peuvent s’ameiiorer de 
en fois 



sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 


sais pas 


toujours 


habituellement 


rarement 


jamais 


o 


o 


o 


o 


o 



BEST COPY AVAILABH 
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Annexe 9 - Questionnaire sur l'interet 

a realiser des projets 

Ce questionnaire n'est pas un examen, vous y repondez selon ce qui convient a 
votre idee. Toutes les idees sont bonnes. 

Pour chacune des questions, encerclez le choix de r£ponse qui correspond h 
votre int£ret pour le projet propose dans la question. 



2 Construction d'une maquette de l'ecole 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s'agit de realiser une maquette h 
l'^chelle de l'dcole. Cette maquette devrait 
presenter l'ecole comme si le plan de l'ecole etait 
vu d'en haut. Il faut identifier les formes 
g£om£triques necessaries h sa construction. Cette 
maquette serait exposde dans l'entr£e de l'ecole. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tr£s interessant 4 



2 Developpements-plan d'objets 

tridimentionnels 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s'agit de concevoir les 
d£veloppements-plan de deux objets 

tridimentionnels. Ces d£veloppements-plan 

seraient imprimis en couleur sur papier 
cartonne. Lors d’une exposition, d'autres 
personnes seraient invitees h jouer avec ces 
ddveloppements-plan pour recr£er les formes 
g^om^triques en trois dimensions. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tr£s interessant 4 



3 Agrandir un vetement 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s'agit d'agrandir ou de modifier 
un patron de vetement et h confectionner ensuite 
ce vetement avec des decorations h motifs 
georndtriques. Ce vetement serait ensuite mis en 
vente. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tr£s interessant 4 
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4 Etudier la construction d'une sculpture 

geometrique 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s'agit de decouvrir et d'etudier 
les differentes etapes de construction d'une 
sculpture geometrique. On doit presenter ces 
etapes ^ l'aide de dessins et preparer une affiche 
expliquant les etapes de construction. Cette 
affiche servira lors d'une exposition. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

trds interessant 4 



g Inventer un jeu utilisant des formes 

geometriques 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s'agit d'inventer un jeu qui 
consiste h reconstruire, & partir de dessins ou de 
textes decrivant cette forme, une forme 
geometrique composee de plusieurs pieces. Lors 
d'une exposition, ce jeu serait utilise pour lancer 
des defis e d'autres eidves. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

trds interessant 4 



g Construction de la maquette d'un manege 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s'agit de concevoir et de 
produire le plan et la maquette k l'echelle d'un 
manege de jeu pour la cour de l’ecole. Une 
affiche doit presenter les etapes de construction 
du manege en indiquant les principals notions 
geometriques utiles k la realisation du manege. 
Enfin, ce manege serait realise dans la cour 
d'ecole et servirait aux jeunes du village. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tres interessant 4 



7 Creer une sculpture geometrique 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s’agit de creer une sculpture 
utilisant des formes geometriques dans du 
polystyrene, du bois, de la pierre k savon ou 
d'autres materiaux. Il faut preparer une affiche 
avec textes et dessins decrivant les etapes 
successives de sa realisation. Cette sculpture serait 
exposee dans l'ecole avec l’affiche explicative. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

trds interessant 4 
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g Etudier des casse-tete geometriques 


Ce projet me paratt 


Dans ce projet, il s'agit d'identifier et de dessiner 
les figures pr^sentes dans certains casse-tete 
geometriques et d'etablir les liens unissant les 
differentes pieces de ces casse-tete. 11 faut preparer 
une affiche & l'aide de textes et de dessins qui 
expliquent aux autres eieves comment ces casse- 
tete ont ete fabriques. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tres interessant 4 



9 Developpements-plan de figures 

geometriques 


Ce projet me paratt 


Dans ce projet, il s'agit de reproduire, de decouper 
et d'assembler, & l'aide de papier cartonne, des 
developpements-plan de formes geometriques. 
Une affiche presenterait les diverses etapes pour 
reconstituer les formes geometriques. Ces formes 
geometriques seraient ensuite exposees pour etre 
vues par la communaute du village. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tres interessant 4 



^ Q Decouvrir les informations a donner pour 
construire une forme geometrique 


Ce projet me paratt 


Dans ce projet, il s'agit d'identifier les 
informations verbales h. donner pour qu'un eieve 
puisse construire correctement une forme 
geometrique h. l'aide de blocs colores. L'eieve ne 
pourrait voir la forme geometrique. Une affiche 
sera faite suggerant de bonnes strategies pour 
construire la forme geometrique. Cette affiche 
servira lors d'une exposition. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tres interessant 4 



^ ^ Conception d'un modele reduit 


Ce projet me paratt 


Dans ce projet, il s'agit de concevoir, selon sa 
propre imagination, le patron h. l'echelle d'un 
modele reduit (traineau, igloo, kayak, maison...). 
Une affiche indiquerait les etapes de realisation et 
preciserait les connaissances geometriques 
necessaires pour construire ce modele reduit. A 
partir du materiel requis, ce modele reduit serait 
realise et expose dans l'entree de l'ecole. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tres interessant 4 
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^ 2 Creer des casse-tete geometriques 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s'agit de creer et de dessiner les 
pieces de casse-tete utilisant des figures 
geometriques. Sur une affiche, il faut indiquer les 
Stapes de construction de ces casse-tete. Ceux-ci 
seront pr£sent£s aux eleves de l'^cole lors d'une 
exposition. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tres interessant 4 



3 Concevoir un patron de vetement 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s'agit de concevoir un patron de 
vetement & confectionner et de creer un motif 
g^ometrique de decoration pour ce vetement. En 
utilisant le materiel n^cessaire, ce vetement 
decore serait ensuite confectionne et vendu lors 
d'une exposition. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tres interessant 4 



4 Montage de modeles reduits 


Ce projet me parait 


Dans ce projet, il s'agit d'assembler des modeles 
reduits d'avion, de squelette, d'insecte, d’animal, 
etc. h partir d’ensembles dej& prepares. Il faudrait 
donner la liste des connaissances geometriques 
utiles et necessaires pour monter ces modeles 
reduits. Une fois realises, ces modeles reduits 
seraient exposes pour etre vus par la 
communaute du village. 


pas du tout interessant 1 

un peu interessant 2 

assez interessant 3 

tres interessant 4 
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Annexe 10 - Protocole de passation des 

questionnaires et des entrevues 

SUR LA METACOGNITION 

Le questionnaire portant sur la metacognition est d'abord r^pondu par 
les sujets avant l'arriv£e des chercheurs par Justin ou Renee Laquerre. 

Pour la passation du questionnaire les questions sont lues & voix haute et 
ensuite, les sujets r£pondent. Si les sujets ne comprennent pas un item, des 
explications peuvent etre fournies en reformulant l'item et en explicitant 
certains termes. Ces explications ne devraient pas etre des exemples. 

A partir de cette premiere passation, nous realisons quelques entrevues 
d'£l£ves qui ont fourni des reponses pouvant nous surprendre. Les entrevues 
pourraient etre r£alis£es aupr£s d'un ei£ve percevant son controle metacognitif 
comme etant tr£s faible ou tr£s fort. Ce pourrait etre des eieves qui ont donne 
des reponses paraissant contradictoires. 

Pour ces entrevues, nous choisissons 6 h 10 items h faire clarifier par les 
sujets. Les sujets seraient avertis h l’avance que nous ne voulons pas les 
^valuer, mais nous voulons seulement mieux comprendre quelques-unes de 
leurs reponses. Des questions comme les suivantes pourraient servir d’amorce. 

- A telle (la nommer) question, tu as r£pondu telle (la nommer) r^ponse. 

Pourrais-tu nous dire pourquoi tu as r^pondu telle r^ponse? 

- Pourrais-tu nous expliquer comment tu as compris telle question? Quel sens 

lui as-tu donne? Pourrais-tu l’expliquer en tes propres mots? 

Les sujets r£pondent au questionnaire sur la metacognition vers la fin de 
notre sejour (8e ou 9e journ£e). Le meme protocole de passation que la 
premiere fois serait utilise. II n’y aurait pas d'entrevue apr£s cette passation du 
questionnaire. Cependant, les chercheurs pourraient observer la fagon dont les 
sujets competent le questionnaire et les questions de comprehension qu'ils 
demand ent. Des notes sont prises par les chercheurs lors de la passation du 
questionnaire. 

SUR L’INTERET DES INUITS A REALISER LES PROJETS PROPOSES 

Le questionnaire portant sur l'interet des Inuit h r^aliser les projets 
mathematiques proposes a ete construit pour connaitre l'interet des Inuit & 
r^aliser certaines taches. Pref£rent-ils certains types de projets? Pref£rent-ils des 
projets contextualises ou decontextualises? Preferent-ils des taches de creation 
ou de reproduction? Quels types d'aspects cognitifs lies aux competences 
spatiales, les activites qui les interessent visent-ils h developper? 
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Chacune des mises en situation ont £t£ con^ues pour contenir trois 
parties. 

- La description d'un projet. 

- La presence de certains aspects math^matiques li£s h des competences 

spatiales g£om£triques. 

- La presentation des d£couvertes faites ou des aspects math^matiques 

d£velopp£s. 

Pour chacun des projets proposes aux Inuit (maquettes, sculptures 
g£om£triques...), nous avons congu deux mises en situation. Une premiere 
situation est plutot statique et consiste g£n£ralement h l'etude ou l'analyse ou 
la realisation d'une activite I partir d'eiements qui existent dejl. Une deuxieme 
situation est plutot dynamique et consiste I inventer, concevoir ou creer un 
objet exigeant des competences spatiales geometriques. 

Ce questionnaire ne sera complete qu'une seule fois durant le sejour des 
chercheurs. II sera complete vers le milieu du sejour (vers la 4e journee) afin de 
permettre la realisation de quelques entrevues par la suite. 

SUR L'INTERET DES INUITS A REALISER DES PROJETS 

Pour ces entrevues, nous pouvons choisir les sujets h partir de criteres 
comme les suivants: 

- des sujets plutot interesses I des projets statiques (reproduction); 

- des sujets plutot interesses I des projets dynamiques (creation); 

- des sujets tres peu interesses I des projets statiques; 

- des sujets tres peu interesses I des projets dynamiques; 

- des sujets tres interesses par des projets qu'ils n’ont pas choisis; 

- des sujets peu interesses par le projet qu'ils ont choisis; 

- des sujets qui manifestent un d£sint£ret de fagon generale; 

- des sujets qui manifestent un interet de fagon generale. 

Les questions h poser lors des ces entrevues pourraient prendre la forme 
suivante: 

- Pourquoi ce projet (le nommer) t'interesse-t-il? 

- Pourquoi n’es-tu pas interesse h ce projet (le nommer)? 

- Pourquoi as-tu choisi de realiser tel projet (nommer le projet choisi par 

reieve)? 

- Y a-t-il d'autres formes de projets qui t’auraient davantage int£ress£s? 



O 

ERJC 
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Annexe 11 - Synthese des observations 





OBJECTIF 1 : 
notions spatiales 


OBJECTIF 2: 

processus 

metacognitifs 


OBJECTIF 3: 
interet 
(motivations 
socio-culturelles) 


OBJECTIF 4 : 

elements 

didactiques 


DESCRIPTION 


Connaitre les 
notions spatiales 
socio- 

g^ographiques les 
plus importantes e 
les plus 
evocatrices, eu 
egard a leur 
experience 
quotidienne et 
contextualisee 


Connaitre les 
processus 
metacognitifs des 
Inuits lorsqu'ils ont 
a resoudre des 
probiemes lies h 
des notions 
spatiales 


Identifications 
d 'elements socio- 
culturels lies h 
l'interet et aux 
motivations h 
considerer dans 
l'eiaboration des 
situations 
didactiques 


Elaborer et 
appliquer un 
ensemble de mises 
en situation, sous 
forme de 
probiemes 
spatiaux a 
resoudre 


PRE-EXPERIMEN- 
TATION 
dans des colleges 
du sud 


* Syst£me de 
cordonnees 
d'orientation 
d'un objet base 
sur le soleil et les 
points cardinaux 
pas d'utilisation 
du rapporteur 

d 'angle, ni de 
mesures precises 

* Peu de recours h 
des mesures 
precises- 
propension h 
utiliser des 
estimations 
intuitives 

* Representation 
spatiale globale 
du village 
parait peu 
developpee - 
chaque maison 
est designee par 
le nom de son 
habitant 

* Vocabulaire 

limite 


* Indecision et 
hesitation en 
debut de tache 
apparemment 
causee par la 
crainte de ne pas 
avoir bien 
compris la 
consigne 

* Plusieurs 
manifestation 
d'autoregulation 
- effacage, 
identification 
de corrections, 
va-et-vient de 
questions et 
reponses courtes 

* Explicitation 
metacognitive de 
leur procedure 
faible et 
laborieuse 

* Demarche de 
communication 
des informations 
non structurees 
lors de la 
resolution de 
probieme en 
equipe 


* Interet 
manifeste 
malgre la 
timidite 
premiere 

* L'intercession 
d'un membre de 
la communaute 
inuite et 
l'explicitation 
des retombees 
pour la 
communaute 
pourrait reduire 
la gene premiere 
des jeunes Inuits 
h regard du 
contact avec les 
etranges et 
conforter leur 
interet a 1'egard 
des des mises en 
situation 

* Idealement, la 
personneen 
contact avec les 
jeunes devrait 
pouvoir 

s'exprimer dans 
leur langue ou h 
tout le mo ins 
comprendre 
l'inuktitut 


* Reajustement des 
mises en 
situation 

* La situation 
didactique 
devrait etre non 
seulement 
ouverte h 
l'interac-tion, 
mais en outre 
comporter une 
dimension 
stimulante 
permettant au 
professeur 
d'intervenir 
active-ment 
aupres des 
eieves afin de 
stimuler leur 
verbalisation 
cogniti-ve, 
metacognitive 
et affective (au 
niveau de la 
motivation et de 
l'interet par 
rapport h la 
tache) 

* Elaboration de 
nouvelles mises 
en situation 
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ENTREVUES DE 


* Tous les metiers 


* Explicitation 


* Les adultes 


* A cause des 


PRATICIENS 


n£cessitent au 


metacognitive 


parlent plus 


caracteristiques 


INUITS 


mo ins des 


plus d£velopp£e 


librement, mais 


de la langue 




elements de 


que chez les 


conservent one 


inuite constituee 




geometrie 


eieves 


reserve face aux 


de termes 




m6trique - 


* L 'attention varie 


chercheurs 


concrets, 




mesure et 


selon les 


etrangers au 


l'utilisation de 




coordonn^es 


praticiens 


village 


plusieurs 




* L'op6ration de 


interviewes 


* Expriment une 


versions de 




transposition est 


* La planification 


certaine fierte 


paraphrases est 




la plus sollicitee 


est presente chez 


de leur travail 


k priviiegier 




des operations 


tous 


* Refus de nous 


lors des 




spatiales 


* La regulation est 


accueillir sur 


interventions - 




intellectuelles 


manifeste chez 4 


lieux de leur 


difficul tes avec 




* Peu de recours a 
des mesures 
precises- 
propension h 
utiliser des 
estimations 
intuitives 

* Le type d'espace 
(micro-m£so- 
macro) est 
fonction du 
metier 


des 5 praticiens 


travail 


les nuances 
necessaires pour 
cemer les 
processus 
mentaux 
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IRE EXPERIMENT 


* L’analyse des 


* L'acc&s a la 


* La presence en 


* Mises en 


TATION 


verbatims 


metacognition 


classe du 


situation : 


dans le Nord 


conforte 


des Slaves 


professeur 


* le plan du 




g£n4ralement 


s’avere difficile 


habituel de 


village 




les analyses a 


et limits 


math£matique 


* les noeuds 




priori des mises 


* Dans les mises en 


present depuis 


4 la tasse 




en situation - 


situations ou les 


longtemps dans 


4 le paravent 




Les exercices 


el&ves 


la communaute 


* 4 fois plus 




semblent 


travaillent seuls 


inuite et 


grand 




solliciter chez 


* ilsdemeurent 


l'explicitation 


4 Ces mises en 




les eleves les 


silencieux 


des retombees 


situation 




notions et 


* les aspects 


pour la 


peuvent etre 




habile t^s 


m£tacognitifs 


communaute a 


placees sur un 




attendues 


reveies par les 


grandement 


continuum allant 




* Ces notions ne 


verbatims sont 


reduit la 


du plus 




sont toutefois 


directement 


reticence 


contextualise au 




pas toujours 


relics aux 


premiere des 


moins 




maitris^es par 


interventions 


jeunes Inuits k 


contextualise. 




les 416ves 


des chercheurs 


Tigard des 


Les exercices "le 




* La 


* le fait de voir 


mises en 


plan du village" 




transposition 


la production 


situation 


et "les noeuds" 




de 2D a 3D 


des autres 


* Le processus 


representant le 




semble plus 


pendant qu'ils 


d’acculturation 


pole 




particulieremen 


travaillent 


mathematique 


contextualise du 




t probl6matique 


seuls semble 


inuite dans le 


continuum et les 






susciter plus de 


domaine des 


exercices "le 






prise de 


competences 


paravent" et "4 






conscience 


spatiales semble 


fois plus grand" 






* Dans les mises en 


globalement 


representant le 






situation ou les 


marque par des 


pole moins 






ei£ves 


difficultes de 


contextualise. 






travaillaient en 


langage : 


Cependant, la 






equipe 


meconnaissance 


contextualisatio 






* plusieurs 


ou inexistence 


n semble etre 






interventions 


des motsjustes 


relative a des 






des eleves 


dans leur langue, 


elements visuels 






reinvent 


passage au 


et 






directement de 


franqais pas 


"geographiques" 






la 


toujours facile, 


: utilisation du 






metacognition 


omnipresence de 


village pour en 






* Les activity 


l’anglais dans 


faire le plan, 






auditives 


leur vie 


utilisation d'un 






effectuees en 


courante, etc. 


tralneau pour en 






aveugle semblent 




faire la 






susciter surtout 




maquette. Elle ne 






des interventions 




semble pas avoir 






de guidage 




atteint les 






(planification) 




aspects 






sous formes 




utilitaires et 






d'injonctions qui 




fonctionnels de 






restent souvent 




leur vie 






sans verification 




quotidienne. 
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IRE EXPERIMEN- 




* Les activites 


* Le processus 
d’acculturation 




TATION 




visant une 




dans le nord 




production 


semble 








collective sur un 


essentiellement 




(suite) 




support visuel 


scolaire. 11 est 








semblent susciter 


difficile 








surtout des 


d'etablir des 








interventions de 


liens avec la vie 








regulation visant 


courante des 








k corriger la 


eieves. Les 








production 


notions apprises 








* Les verbatims 


k recoie 








r£v£lent que les 


semblent y 








fonctions 


demeurer. 








m£tacognitives 


* L’ensemble des 








d'attention. 


activites n'a pas 








guidage et 


donne lieu k des 








regulation 


manifestations 








peuvent etre 


verbales et 








suscit^es par 


explicites 








d'autres 


d'enthousiasme. 








personnes: 


Toutefois, il 








chercheurs, 


semble que 








professeurs. 


l'interet et la 








co£quipiers 


motivation des 








* Les "retours" sur 


eieves soient 








les exercices 


effectivement 








semblent 


plus eieves avec 








contribuer au 


les mises en 








developpement 


situation 








des connaissances 


contextualisees. 








metacognitives 


Les activites "le 








des eieves 


paravent" et "4 








* Une activite 


fois plus grand" 








basee sur un 


sont celles ou les 








projet a realiser 


manifestations 








avec d'autres 


d'interets sont 








eieves incluant 


les plus faibles 








la planification 


alors que "le 








et la correction 


plan du village" 








de leur 


et "les noeuds" 








production 


ont suscite plus 








pourrait 


de reactions 








favoriser la 
metacognition 


positives. 






9S 



Rapport de recherche 97 



2E EXPERIMEN- 


* Les taches de 


* Toutes les equipes 


* La majorite des 


* Pedagogie par 


TATION 


transposition 


sauf une sont 


eleves 


projet 




apparaissent 


formee d'un 


* ont apprecie 


* 11 existe une 




provoquer des 


eleves ayant des 


1 a 


correlation tr£s 




apprentissages 


resultats eleves 


pedagogie 


forte entre les 




realises dans 


et d'un el&ve 


par projet * 


resultats au test 




chacun des 


ayant des 


* sont tres 


metacognitif et 




projets - 


resultats faibles 


satisfait de 


le niveau 




utilisation 


au test d'activite 


leur projet 


d'interet general 




d'£chelles. 


metacognitive 


et du 


declare par 




projections ou 


* La realisation de 


travail 


rapport k 




developpement 


projet en equipe 


d'equipe 


l'ensemble des 




-plans 


favorise tous les 


* voudrait 


activites 




* 11 semble exister 


aspects de la 


faire un 


proposees. La 




une relation 


metacognition - 


autre projet 


correlation se 




entre les 


developpement 


* ferait un 


maintient pour 




resultats et les 


des connaissances 


nouveau 


les activites de 




resultats au test 


metacognitives 


projet, 


type conception 




cognitif au test 
d'interet, soit ils 
sont int£ress£s 
par ce qu'ils 
maitrisent 
mieux, soit ils 
maitrisent mieux 
ce qui les 
int£resse 
* Les resultats 
observes au test 
cognitif sont 
signifies tivemer 
t plus sieves 
pour le groupe 
de secondaire V 


(strategies et 
procedures de 
resolution de 
probiemes 
spatiaux, 
ressources 
personnelles) et 
des habiletes 
metacognitives 
(prise de 
conscience, 
planification et 
regulation) 

* L'interaction 
avec le 
professeur 
(chercheur) 
stimule la 
reflexion 
metacognitive 


different du 
premier 

* croit que les 
projets 
aident en 
mathemati 
ques et leur 
ont permis 
d'apprendr 
e des choses 
nouvelles 

* ont 

particular 

ement 

apprecie 

l'aspect 

"actif" des 

projets 

* n'aime pas 
repond re 
aux 

questions - 
questionnai 
res et 
entrevues 

* trouve 
important 
de tenir le 
journal de 
bord 

* ont aime faire 
une presentation 
publique de leur 
travail 


ou repetition. 
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2E EXPERIMEN- 
TATION 

(suite) 



* La plupart des 
projets suscitent 
un interet 
comparable et 
croissant. Sauf, 
la sculpture qui 
est 

significativeme 
nt d£claree 
mo ins 

int£ressante 

* II n'y a pas de 
difference 
significative 
entre l'int£ret 
suscite par les 
projets de 
conception ou de 
repetition 

* La presentation 
des productions 

suscite la fierte 
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Annexe 12 - Appreciation des eleves 

Compilation des questionnaires a propos des projets, avril 1996 



Temps consacrt par chaque 61£ve: [nombre de p£riodes de 50 minutes] 

3e secondaire: * Maquette d'une "maison inuite” 

3.1 ADF [5] et PSG (abandon) 

* Creation de formes spatiales 

3.2 ATF [12] et 3.3 MSG [9] 



* Invention de jeux 

3.4 JTF [12], 3.5 KTF [12] et 3.6 MSG [3] 



4e secondaire: 

* Citation d’un sac d'6cole 

4.1 PNG [5] et 4.2 MKF[12] 

5e secondaire: 

* Cr6ation dun casse-tete k trois dimensions 

5.1 SBF [11] et 5.2 ELG [10] 

* Maquette dune "Maison des jeunes” 

5.3 WTG [11], 5.4 KNF [13] et 5.5 PTG [10] 

Ne sont pas compt6es: - les p6riodes de fran^ais (questionnaires) 

- les p6riodes hors cours (fins de journ6e, soirs et fins de semaine). 



Note: Le questionnaire "A propos des projets d'avril 1996” fut donn£ aux 616ves le jeudi, 2 mai 1996 en leur 

mentionnant simplement que leurs r6ponses nous aideraient beaucoup k bien organiser 
d'autres activitts du meme genre. 

Ce questionnaire ne leur fut pas lu. Nous leur avons demandt de le completer k domicile et 
de nous le remettre le mardi suivant. Nous leur avons offert des explications, d’ici \k, si 
besoin 6tait. 

Nous avons recueilli ces questionnaires le mardi et, le lendemain, dans le cadre du cours de 
fran^ais, les 61£ves les ont revus afin d’etre assurds que leurs r6ponses et commentaires soient 
bien compris (par nous...). 
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Es-tu content/e du projet que tu as fait? 

[0] [0] [2] [4] [7] Abs.: 0 Moy.: 4,38 

3.1 [4], 3.2[4], 3.3[5], 3.4[5], 3.5[3], 3.6[3], 4.1 [4], 4.2[5], 5.1[5], 5.2[5], 5.3[5], 5.4[5], 5.5[4] 



Aurais-tu aimd continuer ton projet? 

[4] [0] [2] [ 1 ] [ 6 ] Abs.: 0 Moy.: 3,38 

3.1 [5], 3.2[5], 3.3[5], 3.4[1], 3.5[1], 3.6[3], 4.1 [5], 4.2[5], 5.1[1], 5.2[1], 5.3[3], 5.4[5], 5.5[4] 

Qu'est-ce qu’il te restait k fair e? 

- 3.1: II me restait k construire la maquette (maison inuite). 

- 3.2, 3.4, 3.5, 5.1, 5.2: On avail fini. 

- 3.3: Ddcouper pour faire une forme. 

- 3.6, 5.5: II nous restait beaucoup k faire. 

-4.1: Pas derdponse 

- 4.2: J'avais ddj& fini, mais j'aurais aimd faire autres choses pour ajouter. 

- 5.3: II nous restait le porche. 

- 5.4: La prdsentation. 

Si c'dtait k recommences choisirais-tu le meme projet? 

[4] [ 8 ] [ 1 ] [ 0 ] 

3.1 [P], 3.2[N], 3.3[N], 3.4[N], 3.5[N], 3.6[0], 4.1[0], 4.2[0], 5.1[N], 5.2[N], 5.3[N], 5.4[N], 
5.5[0] 

Sinon, quel projet ferais-tu? 

- 3.1, 3.4, 3.5, 4.2: Des vetements. 

- 3.2, 3.3: Invention dun jeu. 

- 3.6, 4.1, 5.1, 5.5: Pas de rdponse 

- 5.2: Un moddle rdduit. 

- 5.3: Un T-Shirt de basketball. 

- 5.4: Un sac d'dcole. 

Aimerais-tu commencer un autre projet tout de suite? 

[7] [2] [3] [1] 

3.1 [O], 3.2[0], 3.3[0], 3.4[0], 3.5[P], 3.6[N], 4.1[J], 4.2[0], 5.1[0], 5.2[0], 5.3[P], 5.4[N], 5.5[P] 
Que penses-tu de cette affirmation: M En mathdmatiques, faire des projets, c'est du temps perdu!"? 

[7] [2] [1] [2] [1] Abs.: 0 Moy.: 2,08 

3. 1 [4], 3.2[2], 3.3[2], 3.4[4], 3.5[1], 3.6[5], 4.1[1], 4.2[1], 5.1[1], 5.2[1], 5.3[1], 5.4[3], 5.5[1] 
Commentaires: 

- 3.1: J'aurais voulu tout finir mon projet pour rdussir. 

- 3.2, 3.4: Parce que c'est aussi apprendre les mathdmatiques. 

- 3.3: On fait ce qu'on a jamais vu. 

- 3.5, 4.1: Pas de commentaire 

- 3.6: Parce ce qu'on n'a pas fait des exercices. 

- 4.2: Qa aide beaucoup pour donner des iddes. 

- 5.1: J'aime faire les mathdmatiques. 

- 5.2, 5.5: Ce n'est pas du temps perdu car on apprend des choses aussi. 

- 5.3: Car c'est une activity et 9 a prend des iddes: 9 a aide beaucoup. 

- 5.4: Parce que je pense qu'on a perdu peut-etre la moitid du temps. 
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6. Es-tu satisfait/e du travail de/des autre/s membre/s de ton 6quipe? 

[1] [1] [3] [3] [5] Abs.: 0 Moy.: 3,77 

3. 1 [1], 3.2[4], 3.3[3], 3.4[4], 3.5[2], 3.6[5], 4.1[5], 4.2[3], 5.1[5], 5.2[5], 5.3[5], 5.4[4], 5.5[3] 
Pourquoi? 

- 3.1: J'ai manqud 6 p6riodes parce que j'ai fait ce projet toute seule. 

- 3.2: Parce que ce sont des nouvelles affaires. 

- 3.3: Parce que ce n'est pas compliqu£. 

- 3.4: J'aime faire en 6quipe. 

- 3.5: Parce qu'ils sont presque toujours absents, un apr£s l'autre. Et Jenny veut etre une 

"boss". Et Moses (Surusilak) travaille pas assez fort, il est lent et il ne comprend 
pas bien assez. 

- 3.6: Parce qu'elles ont bien fait ga. 

- 4.1: Pas de commentaire 

- 4.2: Parce qu'il a abandonnd. 

- 5.1: Ils ont fait ce qu'ils veulent et c'6tait beau. 

- 5.2: Parce que Sarah m'a beaucoup aid6. 

- 5.3: Ils ont bien fait. 

- 5.4: Parce que je voulais que le titre du projet qu'on avait fait soit un autre titre comme 

"Centre des jeunes", pas "Maison des jeunes". Je suis dans le Comit6 des jeunes et 
on est different de la Maison des jeunes. 

- 5.5: Car fa m'intdresse. 



7. As-tu appris des choses nouvelles en math6matiques? 

[1] [1] [3] [3] [5] Abs.: 0 Moy.: 3,77 

3.1 [3], 3.2[5], 3. 3 [4], 3.4[1], 3.5[3], 3.6[5], 4.1 [5], 4.2[4], 5.1[5], 5.2[5], 5.3[3], 5.4[2], 5.5[4] 
Lesquelles? 

- 3.1: Perspectives cavalifcres, vues, 6chelles, mesures et journal. 

- 3.2: Les noms des choses. 

- 3.3: Quadri-parall616pip6doi*de et les autres que j'ai invent^ pour construire. 

- 3.4: Cest la meme chose. 

- 3.5: Les mots en mathdmatiques. Et comment on peut jouer avec les math6matiques. 

- 3.6: Juste le journal de bord. 

- 4.1: Mesure, machine & coudre. 

- 4.2: Il faut mesurer exactement. 

- 5.1: J'ai appris des mots. 

- 5.2: Les formes g6om£triques et les casse-tete. 

- 5.3: J'ai oubli6 lesquelles on a fait. 

- 5.4: Je pense que tout ce qu'on a fait, c'est la meme chose que j'ai d£j& appris avant. 

- 5.5: Faire des plans (calculer). Je sais mieux maintenant comment l'architecte travaille. 
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8 . As-tu appris d'autres choses? 

[3] [2] [1] [2] [4] Abs.: 1 Moy.: 3,17 

3.1 [5], 3.2[4], 3.3[4], 3.4[5], 3.5[2], 3.6[1], 4.1[5], 4.2[5], 5.1[A], 5.2[1], 5.3[3], 5.4[2], 5.5[1] 
Lesquelles? 

- 3.1: J'ai dtudid des nouvelles choses quand les £16ves du secondaire faisaient la presentation. 

- 3.2: Les nouvelles formes. 

- 3.3: C'est, quand on a fini, il faut ecrire ce qu'on a fait comme resume. 

- 3.4: Bien faire les jeux. 

- 3.5: Les 3 dimensions. 

- 3.6, 5.2, 5.5: Pas de rdponse 

- 4.1, 4.2: Comment faire un sac d’dcole. 

- 5.1: Je ne sais pas. 

- 5.3: J'ai oublid lesquelles on a fait. 

- 5.4: II faut bien mesurer pour faire une maquette dune maison. 

9. En faisant ton projet, 

* qu'est-ce que tu as aim6 le plus? 

- 3.1: Faire les perspectives. 

- 3.2: De faire un octahdre. 

- 3.3: Travaiiler sur les tiges. 

- 3.4: Les structuro. 

- 3.5: Jouer avec les jeux et faire des jeux. 

- 3.6: Les solides. 

- 4.1: Utiliser la machine h coudre. 

- 4.2: Dessiner sur le tissu. 

- 5.1: Le casse-tete h 3 dimensions. 

- 5.2: Couper les formes. 

- 5.3, 5.4: De faire une maquette. 

- 5.5: Faire des plans. 

* qu'est-ce que tu as aime le moins? 

- 3.1: C'etaitdes echelles. 

- 3.2: Faire des solides. 

- 3.3: Quadri-paralieiepipedoide (couper avec les ciseaux). 

- 3.4: Ecrire les joumaux. 

- 3.5: Faire une affiche et la presentation. Les questionnaires aussi. 

- 3.6, 5.2, 5.5: Rien. 

- 4.1: Toujours enfiler le Fil de la machine. 

- 4.2: Couper le patron. 

- 5.1: J'ai aime tout. 

- 5.3: Journal de bord. 

- 5.4: De faire les plans. 

* qu'est-ce que tu as trouvd le plus facile? 

- 3.1: Des echelles, c'etait facile. 

- 3.2: Faire des solides. 

- 3.3: Un octa6dre. 

- 3.4: Un peu. 

- 3.5: Presque tout £tait facile. 

- 3.6: Les solides. 

- 4.1: Couper les tissus. 

- 4.2: Dessiner sur la feuille et oh on veut mettre les pochettes. 

- 5.1: La presentation. 

- 5.2: Le cube en bois. 

- 5.3: Dessiner des vues de l’arcade. 

- 5.4: De dessiner les vues, except^ le dessus. 
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- 5.5: Faire une maquette. 

* quest-ce que tu as trouvd le plus difficile? 

- 3.1: Le projet de Louise et Richard. 

- 3.2, 3.3: Quadri-parall616pip6doide. 

- 3.4: Un peu. 

- 3.5: Rdpondre aux questionnaires et les problfcmes de matMmatique. 

- 3.6: Journal de bord. 

- 4.1: Rien. 

* 4.2: Coudre les coins. 

- 5.1: Quoi dire dans le journal de bord. 

- 5.2: Le casse-tete h trois dimensions et le soma. 

- 5.3: Le plan. 

- 5.4: De faire la vue de dessus. 

- 5.5: Calculer h l'dchelle. 



Es-tu satisfait/e du questionnaire en gdomdtrie? 

[3] [2] [3] [4] [1] Abs.: 0 Moy.: 2,85 

3.1 [4], 3.2[2], 3.3[2], 3.4[3], 3.5[1], 3.6[1], 4.1 [3], 4.2[1], 5.1[5], 5.2[3], 5.3[4], 5.4[4], 5.5[4] 
Pourquoi? 

- 3.1: J’ai aim6 les questionnaires en gdomdtrie parce que, en gdndral, j'ai besoin de 

comprendre. 

- 3.2: Pour savoir les choses qui n’ont pas les memes formes. 

- 3.3, 3.6: Parce que je n’aime pas les questionnaires en mathdmatique. 

- 3.4: Cest difficile. 

- 3.5: Parce que je naime pas les questions mais j’aime beaucoup poser des questions & 
quelquun d’autres. 

- 4.1 : J’aimerais rdpondre mais des fois c'est difficile de comprendre. 

- 4.2: II y a eu trop de questions. 

- 5.1 : £a permet de mieux connaitre ce qu'on connait 

- 5.2: II y avait des questions difficiles & rdpondre. 

- 5.3: £a m'aide aussi & comprendre mieux et ga me donne plus d’idSes car il y a des calculs 

aussi dans notre projet. 

- 5.4: Parce que ce n'6lait pas trop difficile. 

- 5.5: £a me permet de penser dans ma tete. 



Es-tu satisfait/e du questionnaire mdtacognitif? 

[7] [3] [2] [0] [1] Abs.: 0 Moy.: 1,85 

3.1 [3], 3.2[1], 3.3[1], 3.4[1], 3.5[1], 3.6[1], 4.1[1], 4.2[1], 5.1[5], 5.2[3], 5.3[2], 5.4[2], 5.5[2] 
Pourquoi? 

- 3.1: Parce que j'6tais un peu nerveuse de ses questions. 

- 3.2, 3.3, 3.6, 5.4: Parce que c’6tait difficile. 

- 3.4: Cest trfcs difficile. 

- 3.5: Parce que je n'aime pas les questions mais j'aime beaucoup poser des questions & 
quelquun d'autres. 

- 4.1, 4.2: II y a eu trop de questions. 

- 5.1: £a me fait me connaitre plus moi-meme. 

- 5.2: Pour mieux faire comprendre les gens de l'universit6. 

- 5.3: C'dtait un peu compliqud. 

- 5.5: C'dtaient des questions "plates" et difficiles h comprendre. 
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Es-tu satisfait/e de ton entrevue? 

[3] [0] [4] [1] [0] Abs.: 5 Moy.: 2,38 

3.1[1], 3.2[A], 3.3[3], 3.4[A], 3.5[1], 3.6[A], 4.1[A], 4.2[1], 5.1[3], 5.2[4], 5.3[3], 5.4[A], 5.5[3] 
Pourquoi? 

- 3.1: Parce que je ne connais pas les universitaires. 

- 3.2: Je n'ai pas parie avec Louise, on n'avait pas le temps. 

- 3.3: Je ne sais pas le rdsultat de mon entrevue. 

- 3.4, 3.6, 4.1, 5.4: Je ne l'ai pas faite. 

- 3.5: II y a beaucoup de questions et je n’aime pas fa. 

- 4.2: II y a eu trop de questions. 

- 5.1: Pas de rdponse. 

- 5.2: J’ai mange des peanuts et c’dtait le fun. 

- 5.3: £a m’fait rien. 

- 5.5: Un peu genant. 



Est-il important de faire un journal de bord? 

[3] [0] [2] [1] [6] Abs.: 1 Moy.: 3,58 

3.1 [5], 3.2[1], 3.3[5], 3.4[3], 3.5[1], 3.6[A], 4.1[5], 4.2[1], 5.1[5], 5.2[5], 5.3[5], 5.4[3], 5.5[4] 



Pourquoi? 

-3.1: 

-3.2: 

-3.3, 

-3.4: 

-3.5: 

-3.6: 

-4.1: 

-4.2: 

-5.1: 

-5.2: 

-5.3: 

-5.4: 



II fallait expliquer bien pour la presentation de projets. 

Mais nos professeurs nous regardaient tout le temps. 

5.5: Pour qu’on sache tr£s bien ce qu’on a fait. 

Pour ne pas oublier. 

Parce que c'est un peu difficile pour savoir quoi dire et 6crire ce qu’on a fait. 
Je ne l’ai pas fait 

Parce qu'il faut savoir comment j’ai fait. 

On perd du temps. 

£a nous permet de connaitre ce qu’on a fait pour la presentation. 

Pour savoir qu'est-ce qu’on a fait exactement. 

Pour ne pas oublier les choses que l’on a faites dans notre projet. 

Je l'avais dej& dans ma tete. 



As-tu aim6 presenter publiquement ton projet? 

[3] [0] [1] [2] [4] Abs.: 3 Moy.: 3,40 

3.1 [3], 3.2[1], 3.3[5], 3.4[5], 3.5[1], 3.6[A], 4.1[A], 4.2[1], 5.1[5], 5.2[5], 5.3[4], 5.4[A], 5.5[4] 

Pourquoi? 

- 3.1: II n'y avait pas beaucoup de personnes et j’avais retenu ce qu’il faut faire. 

- 3.2: C’etait difficile. 

- 3.3: Parce que c'est la premiere fois que j’ai fait fa. 

- 3.4: C'est le fun. 

- 3.5, 4.2: Parce que j’etais uts genee de parler devant les personnes. 

- 3.6, 4.1, 5.4: Je ne l’ai pas fait. 

- 5.1: On peut partager ce qu’on a fait. 

- 5.2: Pour montrer aux plus jeunes qu’est-ce qu’on fait durant les projets. 

- 5.3: Je suis bien content car j'avais pratique en franfais. Mais c’est genant. 

- 5.5: Je suis Tier de ce que j’ai fait. 
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Penses-tu que c’est important de faire la prdsentation publique de ton projet? 

[2] [0] [2] [4] [5] Abs.:0 Moy.: 3,77 

3.1 [4], 3.2[1], 3.3[5] t 3.4[5], 3.5[1], 3.6[3], 4.1 [4], 4.2[5], 5.1[3] f 5.2[5] f 5.3[5] f 5.4[4] f 5.5 [4] 
Pourquoi? 

- 3.1: Vraiment, parce que j’aimerais continuer mes projets. 

- 3.2: Cest facile k regarder et nommer les noms. 

- 3.3: Parce qu'on a appris ce qu'on ne savait pas. 

- 3.4: Pour faire plaisir k tout le monde. 

- 3.5: Cest trop genant. 

- 3.6: Je ne l'ai pas fait. 

- 4.1: Meme si j'dtais absent, cest important de parler en avant. Parce qu'il faut montrer que 

les gar^ons peuvent faire la meme chose que j'ai fait. 

- 4.2: Qa nous aide beaucoup k comprendre la mathdmatique. 

-5.1: Pas de rdponse. 

- 5.2: Pour faire savoir aux personnes autour. 

- 5.3: Car les autres veulent savoir aussi comment on fait des projets. 

- 5.4: II faut faire une prdsentation mais les architectes ne font jamais de prdsentation. 

- 5.5: Car les gens ont besoin de connaltre notre projet, sinon cest "plate". 



En gdndral, aimes-tu faire des projets? 

[0] [0] [1] [4] [8] Abs.:0 Moy.: 4,54 

3.1 [5], 3 .2 [4], 3.3[4], 3.4[5], 3.5[4], 3.6[3], 4.1[5], 4.2[5], 5.1[5], 5.2[5], 5.3[5], 5.4[5], 5.5[4] 



*3.1: Oui, parce que je veux rdussir tous les projets et pour gouvemer ma vie. 



Quelle sorte de projets 

* aimes-tu le mieux? 

- 3.1: Cest peut-etre des perspectives. 

- 3.2, 3.3, 3.4: Invention de jeux. 

- 3.5, 4.1, 4.2, 5.4: Crdation d’un vetement. 

- 3.6, 5.2: Pas de rdponse 

- 4.1, 5.3, 5.5: Construction d'une maquette. 

- 5.1: Construction d’un moddle rdduit 

* n'aimes-tu pas? 

- 3.1: Je n'ai pas aimd en premier mais je me suis interrogde. 

- 3.2: Construction dune maquette. 

- 3.3, 3.4: Crdation d’un casse-tete k trois dimensions. 

- 3.5: Celui qu’on a fait. (Invention de jeux) 

- 3.6, 5.1, 5.2: Pas de rdponse 

- 4.1: Invention de jeux. 

- 4.2: Crdation d’une sculpture gdomdtrique. 

- 5.3: Les autres sont intdressants aussi. 

- 5.4: Construction d’un moddle rdduiL 

- 5.5: Gdomdtrie. 
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18. Que penses-tu de cette affirmation: "Les projets, c’est la meilleure fafon d’apprendre les 
mathdmatiques? 



[1] [0] [3] [3] [6] Abs.:0 Moy.: 4,00 

3.1 [5], 3.2[5], 3.3[5], 3.4[4], 3.5[3], 3.6[4], 4.1 [5], 4.2[5], 5.1[3], 5.2[1], 5.3[5], 5.4[3], 5.5[4] 
Commentaires: 

- 3.1: Je comprenais mieux qu’avant. 

- 3.2: Pour faire des formes et nommer leurs noms. 

- 3.3: Parce que j'aime apprendre. 

- 3.4: Comme les choses. 

* - 3.5: C’est parce qu'on n’a pas fait beaucoup de problkmes en math. Comme: BMS2, 

BMS3, etc. C'est pour fa quon oublie un peu. 

- 3.6, 4.1: Pas de commentaire 

t - 4.2: Parce que j'ai appris beaucoup pendant qu’on avait participd au projet. 

- 5.1: C’est pas juste les projets qui font apprendre les dtudiants. 

- 5.2: Les cours r£guliers sont une meilleure fafon d'apprendre. 

- 5.3: Qa aide aussi comment on peut faire des dessins avec des calculs. 

- 5.4: Je pense qu'il y a une autre meilleure fafon d’apprendre. 

- 5.5: Qa nous pennet de connaitre des choses gdomdtriques. 

19. As-tu aimd travailld avec Louise? 

[0] [0] [6] [4] [2] Abs.: 1 Moy.: 3,67 

3.1 [A], 3.2[5], 3.3[4], 3.4[4], 3.5[3], 3.6[3], 4.1[4], 4.2[4], 5.1[5], 5.2[3], 5.3[3], 5.4[3], 5.5[3] 

Qu'est-ce que tu as aimd? 

- 3.1: Je n’ai pas travailld avec elle. 

- 3.2, 3.5: Quand elle explique. 

- 3.3: Travailler sur les tiges avec elle. 

- 3.4: Elle est gentille. 

- 3.6, 5.4: Pas de rdponse 

- 4.1: Parce quelle m'a aid6 & faire le sac d'6cole. 

- 4.2, 5.2: Quand elle m'aide. 

- 5.1: Elle nous aide beaucoup. 

- 5.3: J’ai pas aimd le plus, j’ai pas aimd le moins. C’6tait correct. 

- 5.5: Elle nous a fait des photos. 

Qu'est-ce que tu n'as pas aimd? 

- 3.1: Elle reste h travailler avec les autres 61£ves. 

- 3.2: Je ne sais pas. 

- 3.3: Faire un quadri-paralldl6pip£doi'de, parce qu'il faut couper. 

- 3.4: Elle pose des questions. 

- 3.5: Quand elle m'a laissd toute seule et j’ai besoin d’aide. 

- 3.6, 5.3: Pas de rdponse 

- 4.1, 5.5: Rien. 

- 4.2, 5.1: J'ai tout aimd. 

- 5.2: Quand c'dtait les questionnaires h rgpondre. 

- 5.4: Quand elle a fait des photos. 
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20. As-tu aim6 travaill6 avec Richard? 

[0] [1] [4] [2] [2] Abs.:4 Moy.: 3,56 

3.1 [3], 3.2[A], 3. 3 [A], 3.4[4], 3.5[3], 3.6[2], 4.1[A], 4.2[A], 5.1[5], 5.2[5], 5.3[3], 5.4[3], 5.5[4] 
Qu'est-ce que tu as aim6? 

- 3.1: J'aime que Richard explique les projets. Merci. 

- 3.2: Je ne sais pas. 

- 3.3, 4.1: Je n'ai pas travaill6 avec lui. 

- 3.4, 3.5, 5.4: II explique bien. 

- 3.6: Pas de r6ponse 

- 4.2: Quand il parle. 

* - 5.1: II nous aide beaucoup lui aussi. 

- 5.2: II 6tait plus le fun un peu parce qu’il expliquait bien. 

- 5.3: J'ai pas aim6 le plus, j'ai pas aim£ le moins. C'6tait correct 

f - 5.5: II travaille avec nous et nous a fait rire. 

Qu’est-ce que tu n’as pas aim6? 

- 3.1: Je n'aime pas quand j'ai manqud. 

- 3.2: Je ne sais pas. 

- 3.3: Je n’ai pas travailld avec lui. 

- 3.4: II parle trop. 

- 3.5: Quand il parle en meme temps qu’il a un bonbon dans la bouche. 

- 3.6. 4.1, 5.2, 5.3: Pas de rdponse 

- 4.2, 5.1, 5.5: J’ai tout aim6. 

- 5.4: Il travaille beaucoup. Je pense qu'il a fait plus que j'ai fait. 




0 
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Annexe 13 - Matrice des competences 

spatiales 

L'instrument que nous avons d£velopp£ (Pallascio et al., 1993b), est 
d£fini sur la base d'un tableau & double entree. Une de ces entries est d^finie 
par cinq (5) operations intellectuelles correspondant & des competences 
spatiales ("relation spatiale" et "visualisation spatiale"), alors que la 
deuxieme entree est definie sur quatre (4) modes geometriques. 



Competences 


Operations 


Modes geometriques 






Topologique 


Projectif 


Affi ne 


Metrique 


Relation 

spatiale 

(analyse) 

Visualisation 

spatiale 

(operatoire) 


Classification 

Structuration 










Transposition 










Determination 

Generation 











Figure 1 - Matrice du developpement 
de competences spatiales geometriques 

Les operations intellectuelles sont respectivement la classification, la 
structuration, la transposition, la determination et la generation. La 
classification consiste h grouper des structures spatiales selon un choix de 
proprietes ou parametres geometriques communs. La structuration consiste & 
identifier les proprietes et la combinatoire geometriques d'une structure 
spatiale. La transposition consiste & etablir les correspondances, les 
equivalences, et & effectuer le passage entre les differents modes de 
representation (physique, linguistique, algebrique et geometrique) et niveaux 
geometriques. La determination consiste h delimiter les elements ou les 
parametres definis par des contraintes geometriques sur une structure 
spatiale. Enfin la generation consiste e produire ou modifier une structure 
spatiale de fagon & ce que cette structure reponde & certains critdres 
geometriques predetermines. 

Les modes geometriques sont les niveaux topologique, projectif, affine et 
metrique (voir la figure 2). Le mode topologique correspond principalement & 
l'etude des proprietes d'adjacence et de connexite des structures spatiales, 
proprietes qui sont conservees suite & une ou des deformations continues, 
telles que retirement, le retredssement, le pliage ou la torsion. Le mode 
projectif correspond principalement & l'etude des proprietes d'incidence et de 
platitude, qui sont conservees suite & une projection centrale. Le mode affine 
correspond principalement & l'etude des proprietes de paralieiisme et de 
convexite, qui sont conservees suite & une projection parallele. Enfin le mode 



I 
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A 






metrique correspond principalement k l'etude des proprietes de distance et 
d'angulation. 




Topologique Project Affine Metrique 

Figure 2 - Representation d'un prisme triangulaire 
selon les modes geometriques 

En dernidre analyse, une competence de type relation spatiale (situee sur 
le plan perceptif ou analytique), est constitutive dune action mentale de 
reconnaissance des formes, alors qu'une competence de type visualisation 
spatiale (situee sur le plan representatif ou opera toire), est constitutive d'une 
action effective de transformation mentale des formes. 
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Geometry and Young Inuit Richard Pallascio, CIRADE, UQAM 

Pallascio, R. (UQAM), Lafortune, L. (UQTR), c.p. 8888, succ. Centre-ville 
Mongeau, P. and Allaire, R. (UQAM) Montreal (Qc), Canada H3C 3P8 

Inuit children and children from an urban environment, inhabiting as they do differing 
spatial environments, contrasted with one another in terms of perception, representation and 
the manifestation of geometric, topographic and projective properties. They differed as well 
in terms of spatial skills. We were able to show that the spatial environment influences the 
development of spatial relationships (Pallascio et al. 1990, 1993a). It is results such as these 
which have prompted us to attempt to reckon with the cultural context in which spatial skills 
develop. 

Studies on contextualization (Boud & al. 1993, Brown & al. 1989) have indicated the 
desirability of considering an individual’s cultural environment. In keeping with this outlook, 
we previously proposed a series of contextualized activities involving the generation of three- 
dimensional forms. We subscribe to the notion that "any educational practice which proposes 
to further strengthen the mind must make of ‘thinking out the act of thinking’ a centerpiece of 
its action" (Bruner 1996). It is for that reason that we view an improvement in our 
understanding of the representations, metacognitive processes and their interest evolution 
related to spatial skills as key to developing contextualized activities in a way that will prove 
useful to mathematical and professional education. 

Objectives of Our Research 

The general hypothesis underlying our approach is that the process of mathematical 
acculturation is influenced in an overall way by students’ metacognitive activity in relation to 
the interest and motivation they feel in the learning situations they find themselves. 

Accordingly, the main objectives of this educational research project were: 1) to become 
familiar with the most important and the most evocative socio-geographic spatial 
representations in terms of the daily, contextualized experience of Inuit youths; 2) to more 
fully understand a number of determinants in the metacognitive processes of Inuit students 
when they are faced with solving problems relating to spatial notions; 3) in connection with 
student interest and motivation, to identify the socio-cultural elements which should be 
considered when preparing teaching situations; 4) to design and test a number of situation 
scenarios involving spatial problems to be solved, so as to better grasp, and verify on 
location, various aspects which should be considered when developing teaching situations 
specific to the Inuit context. 

Theoritical Framework 

An Ethno-Mathematic Research Project 

This area of research involves studying the relationships between the culture of a people 
and mathematics-in our case, geometry-and the ways in which mathematics is actualized. 
Mathematics is something all societies do, although each society constructs its own 
representations, just as, ultimately, every individual constructs his or her own representations 
too (Gerdes 1995). Our frame of reference attempts to take a global approach to mathematics, 
and in particular geometry concepts, along with Inuit culture. 

The type of mathematics discussed here is primarily school mathematics. As for the Inuit 
culture, this is taken to refer to the customs of northern inhabitants, inclusive of their attitudes 
and ways of living and interacting, in addition to their native language and their life 
experiences, whether these are related to Inuit traditions or to new lifestyles that have sprung 
from contact with other people and other cultures. A major cultural fact worth pointing out 
that while the Inuit possess their own language, the language of instruction is, from grade 3 
on, French or English, except for classes in the Inuktitut language or in Inuit culture. 

Empirical knowledge emerges as the basis of all learning (von Glaserfeld 1995). All 
learning is necessarily cultural in character. This point of view is reinforced by research 
conducted in a socio-constructivist vein, which has demonstrated the importance of social 
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interactions and communication in the construction of learning experiences (Cobb & 
Bauersfeld 1995). Pinxten (1994, 1983) has even asserted that learning is a cultural 
phenomenon and that the contents of the learning process are culturally specific. 

Based on research by McIntosh (1983) and Leder (1995), five progressive phases of 
enculturation can be identifed: Mathematical Acculturation; Mathematics that Includes Cultural 
Connotations; A Cultural Split; Cultural Interactions; Mathematical Enculturation. 

Mathematical acculturation among the Inuit is a phenomenon which creates a major 
psychological gap between, social practices offering a potential for association with spatial 
and geometric skills, and institutionalized knowledge such is to be found in the mathematics 
textbooks used in classrooms 
The Phenomenon of Mathematical Acculturation 

Mathematical acculturation refers to the process by which a social group and, ultimately, 
each of its members, actively constructs its mathematical knowledge on the basis of situations 
which they experience in a socio-cultural environment which is not their own. Ethno- 
mathematical studies (Carraher and al. 1985, Osborne 1985, Vandenberg 1978) have shown 
that this process of acculturation often leads to intellectual impasses. Inuit, despite having 
developed mathematical concepts in context (Pelley 1991), must struggle in order to 
assimilate concepts deriving from the geometry of others. Although the Inuit continue to be 
geographically isolated, they are, all the same, in contact with the rest of the world (ex: web). 
As a result, they are confronted with this process of acculturation: on the one hand, they wish 
to preserve their traditions and ways of doing things, while on the other hand, they also wish 
to participate in this "foreign world" they find themselves in by developing a number of skills 
associated with that world, such as piloting an airplane or using nautical instruments to 
navigate at sea. 

A major question that comes to mind is: "Is it possible in the long term to convert this 
process of acculturation into a process of enculturation which makes greater allowances for 
the cultural context of students via, for example, a reformulation of the «didactic contract» 
(Brousseau & al. 1991) and an ethno-mathematical interpretation of the knowledge which is 
to be acquired?" 

Education of Inuit Youth 

Until very recently, numbers of Inuit youths were forced to complete their professional 
education in institutions in a foreign context which entailed a number of problems, 
particularly as concerns mathematics. A wide gap separated their expectations and the reality 
of their school experience. It should also be pointed out that the teaching methods now being 
used in the North remain those which are employed in the South. Hence, although Inuit 
children have developed a solid command of spatial perception and astonishing visual 
memory (Osborne 1985), and although they do not develop their geometrical representation 
the same way that other children do (Pallascio & al. 1993b), they continue to have difficulty 
in geometry and, following this, in various training programs (piloting, building trades, etc). 
Inuit Spatial and Geometric Skills 

In all cultures, humans develop the capacity to recognize forms and, as well, the capacity 
to transform forms (Bishop 1991, 1988, Lean et al. 1981, Pallascio & al. 1992). The spatio- 
geometric operations associated with these skills are of various kinds (ex: estimating distance 
reliably; identifying the movements in a system of cogs and gears; locating a point in a three- 
dimensional space, etc). These spatial skills are of significant use in the Inuits’ environment. 

Methods and data sources 

The project took place during two phases. The first experimental phase took place at 
Puvimituq in 1995 among 12 Inuit students (8 girls and 4 boys) in French-speaking classes 
in grades secondary III to V (ages 15 to 21). We collected our data using tape recordings 
made when subjects were in action. We also collected data during a second taping session 
after the researchers and the interpreter examined the first tape and attempted to understand 
what the subject had said and accomplished. These tape recordings were then analyzed using 
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three grids which dealt with cognitive and metacognitive aspects in addition to the interest 
shown by the Inuit in connection with the content of the situation scenarios. 

The second experimental phase took place in Puvimituq during 1995-1996. We met 14 
students (7 boys, 7 girls), ages 15 to 19 during mathematics class periods over a ten-day 
period. The test dealing with metacognition was administered during the French class so as to 
leave more room for carrying out projects and to elicit explanations in French of certain test 
items. Data were collected using questionnaires which dealt with cognitive and metacognitive 
aspects and with the interest of Inuit students. Two members of the research team also kept a 
journal in which they recorded observations made while these youths carried out their 
projects. We also fleshed out these data by means of individual interviews with several 
students. 

By using situation scenarios during the first experimental phase, we were able to collect a 
certain amount of data as students solved problems requiring geometrical spatial skills. We 
noticed enthusiasm on the part of Inuit youths for certain types of activities. Hence, we 
wished to expand the possibilities for observation by proposing a number of learning projects 
which would be of interest to the Inuit and which would foster a certain auto- 
con textualization. We thus developed a series of learning projects which were proposed to 
the Inuit youngster approximately two months before we arrived. Among the seven choices 
they were offered, the students each chose one which interested them most. Each project 
included two parts, and could involve creation or reproduction. Six projects were selected. 
They first had to make a scale drawing, produce a plan and then build their model. Each team 
presented its project to the other people at the school and had the opportunity to explain the 
process of their project. 

Results and conclusions 

Notwithstanding the relatively universal character of mathematical concepts and the 
symbolism by which human beings are able to make use of them effectively, every 
community develops its own mathematical instruments. Ultimately, every generation has to 
re-appropriate these concepts using the new forms of instrumentation it has available to itself 
(ex. new technologies), just as every individual must construct his or her own mathematical 
knowledge and combine it with institutionalized mathematical knowledge, of the type, for 
example which is taught in school mathematics programs. 

On the basis of the above considerations, the results of this research project prompt us to 
offer several recommendations: Foster the implementation of a project-based teaching 
approach; Propose projects which require the use of geometrical transpositions; Let the 
students choose their partners themselves; Intervene frequently for the purpose of making 
metacognitive activity explicit; Propose projects having a relationship to high school 
mathematics classes and training in certain professional programs; Make an effort to develop 
strategies of enculturation as a means to furthering the development of solid pre-professional 
training in spatial and geometric skills. The above recommendations may be regarded as 
parameters to be used in orienting teachers' interventions in keeping with the objective of 
fostering mathematical enculturation as students carry out projects. 

Educational or scientific importance of the study 

We have characterized cognitive, metacognitive and motivational (interest) types of 
development according to the phases derived from our theoretical framework. To aid in this 
task, we have drawn on the observations and analyses conducted over the course of this 
research project, in accordance with the aforementioned dimensions (cognition, 
metacognition and interest). By means of this characterization, it is possible to determine the 
degree of enculturation typifying a given sector of activity within a community. The table 
also makes it possible to target the "didactic contracts" and the teaching approaches which are 
best suited to make for a gradual transition from acculturation to a form of mathematical 
enculturation (cf. Pallascio & al. 2000, 1998). 
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